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Prólogo 


Los profesores de a pie son gente “normal” (en el sentido de ser 
los más habituales), es decir, profesores con muchos alumnos y 
hasta con varias asignaturas en cursos distintos, seguramente sobre- 
cargadas además de contenidos teóricos más que prácticos, y que, 
aún sin negarse a trabajar colaborativa y colegiadamente con sus 
colegas —única garantía para el desarrollo de un currículo coherente 
ante los alumnos—, lo más frecuente es que trabajen solos y que en 
soledad acometan (si es que lo hacen) la lectura de este libro y el pro- 
ceso de reflexión que a partir del mismo invitamos a seguir. Su perfil 
así se asemeja mucho al de la mayoría de los profesores que conoce- 
mos. En cualquier caso, lo que nos interesa destacar es que no es ésta 
una tarea reservada para elegidos o ya iniciados que gozan de circuns- 
tancias favorables sino que, simplemente, pensamos en honrados pro- 
fesores de a pie que de vez en cuando se cuestionan si estarán haciendo 
las cosas de la mejor manera posible y se plantean cómo podrían 
hacerlo un poco mejor. 

Este libro, así, aspira a ser una ayuda para ellos, nuestros colegas, 
profesores de cualquier nivel con y sin mucha experiencia o incluso 
en formación. 

La idea es que si tomamos en cuenta su esfuerzo diario por hacer 
tan bien como pueden las cosas, resulta injusto decir que la enseñanza 
en general es mala, condenando de paso a sus agentes. Bien enten- 
dido que también sería excesivo decir que es buena. Así que lo más 
razonable sería admitir que, esté como esté actualmente la enseñanza, 
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siempre puede ser mejor, y que en ese empeño están comprometidos 
muchos profesores de a pie. Sujetos casi anónimos salvo para sus 
más inmediatos, que merecen nuestro reconocimiento, y a los que 
hemos deseado echar una mano en su proceso de formación inicial o 
continuo. 

Conscientes de que las fuentes en las que nosotros mismos nos 
formamos resultan ser, las más de las veces, excesivamente prolijas 
y complejas, especialmente para quienes —ya en la universidad, ya 
en la escuela rural — tienen durante el día tantas cosas que hacer, 
resolvimos intentar ser deliberadamente sencillos; que no simples. 

Por ello, sin duda, quedan cosas en el tintero y Otras, quizás, se 
precipitan, pero lo más importante aquí es lo que se sugiere y, ojalá, 
se promueve también. Nos referimos a los procesos de reflexión sobre 
la propia práctica (vivida o soñada), a partir de los conceptos que se 
desgranan y las recomendaciones que se ofertan. 

Por otra parte, el índice es tan elocuente que pensamos que no hace 
falta anunciar aquí lo que aportamos en cada uno de los capítulos. 

Finalmente, permítasenos confesar que así como“desde hace una 
década los autores de este libro compartimos, además de la amistad, 
diversas actividades académicas: cursos, seminarios, intercambios, e 
incluso la publicación de un artículo sobre las reformas educativas en 
Argentina y en España en la revista Aula Hoy de esta misma editorial 
(1999), la aspiración de escribir un libro juntos resultaba irresistible. 

Además, ¡una publicación iberoamericana!, ¡galaico-argentina!, 
se nos presentaba como una oportunidad para hacer visible que hay 
Otra manera de entender la globalización: desde el respeto, la solida- 
ridad y la colaboración. 

Si así fuera y sin ponernos solemnes, sirvan también estas pági- 
nas como humilde reconocimiento a esa historia siempre difícil que 
iniciaron nuestros abuelos y continúan tantos jóvenes de abandonar 
el terruño y confiar el futuro a una tierra de acogida. Conste: que la 
dirección en que en cada época se cruza el Atlántico es algo coyuntu- 
ral y que lo esencial es lo que construimos juntos. 

En Rosario y Santiago de Compostela, 25 de febrero de 2008. 


Los autores 


PRIMERA PARTE 


¿Qué debe saber de Didáctica un profesor 
para mejor comprender y fundamentar 
su práctica? 


Felipe Trillo Alonso 


Comenzaré por decir que cuando escribo esto yo no sé quién lo 
va a leer (ni siquiera si lo leerá alguien). Pueden ser personas muy 
diferentes: desde aquellas que quieren ser profesores a quienes podrían 
desear ser cualquier otra cosa, pues a lo que aspiran es a encontrar un 
trabajo (lo que me parece muy razonable además de necesario), hasta, 
incluso, profesores ya en ejercicio con una dilatada experiencia (al 
menos tanta como para darse cuenta de que, tal vez, les haría falta 
saber un poco más de Didáctica), pasando por aspirantes a profesores 
o jóvenes profesores con una vocación notable (gente que tiene claro 
que el trabajo de profesor es complejo y apasionante, que requiere una 
cuidadosa preparación y, sobre todo, saber meterse en ese papel 
docente, asumir la responsabilidad). 

En fin, seguramente hay más posibilidades, pero con las mencio- 
nadas ya tengo bastante. Es obvio que, para mí, los mejores destina- 
tarios de estas páginas son los que cité en segundo y tercer lugar, 
principalmente, porque son gente que se caracteriza por no estar dis- 
puesta a aceptar sin más cualquier cosa que se le cuente sino por todo 
el contrario: porque interpelan al autor, completan el discurso con 
sus matices y, en definitiva, lo cuestionan todo y lo adaptan más que 
lo adoptan. 

Lectores así saben o intuyen que enseñar es una actividad heurís- 
tica (“arte de reinventar”), con cierto diseño/guión, pero abierta siem- 
pre a lo imprevisible, a todo lo que se debe resolver sobre la marcha 
como fruto de la comprensión del contexto y del momento. Lectores 
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así abominan de cualquier propuesta algorítmica por rígida, falta de 
reflejos y, en definitiva, falsa. 

Así las cosas, lo que sigue son sobre todo ideas para que esa com- 
prensión del contexto en el que un profesor desarrolla su actuación 
resulte, simplemente, lo más certera posible: contingente, ágil, razo- 
nable, susceptible de ser explicada, y por tanto también autoevaluada 
de manera flexible y crítica. Shavelson (1986) dijo en su día que un 
profesor era alguien capaz de tomar decisiones razonables en un con- 
texto complejo e incierto. No está nada mal eso de que sean razona- 
bles, esto es, que puedan explicarse y justificarse. En efecto, los bue- 
nos profesores saben que la única manera de desarrollarse 
profesionalmente les exige pensar y repensar su práctica. Y para ayu- 
dar a construir o reconstruir, pensándola, esa práctica docente es para 
lo que yo escribí estas páginas. Los lectores decidirán si sirven a ese 
propósito o no. 

Mi intención, en cualquier caso, es bien sencilla: no se trata tanto 
de acumular conceptos con los que a menudo no se sabe qué hacer 
cuanto de desarrollar una actitud positiva (predisposición) hacia el 
conocimiento didáctico como una herramienta útil (que no doctrina) 
para mejor interpretar la realidad que se habita y para orientar la pro- 
pia acción. Siendo así, mi hipótesis de trabajo es que alguna gente que 
no frecuenta este tipo de discursos se encuentra ahora (en el momento 
de leer estas páginas), y por las razones o motivos que sean, aspirando 
a convertirse en profesores, o bien buscando información que los ayude 
a mejorar su práctica docente. 

En ese caso, no es improbable que hubieran considerado lo bien 
que les vendría encontrar algún texto que lejos de confundirlos a la 
par que aburrirlos les permitiera, por el contrario, situarse y animarse 
ante el desafío. Si ese texto, además, consigue reforzar su esfuerzo 
por revisar lo que son sus reacciones, sus simples rutinas y sus con- 
cepciones previas y vulgares, a la luz de lo que investigaron y escri- 
bieron aquellos que se dedican al estudio de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, entonces el texto habrá servido para ayudar a que se 
forme un profesor, que de eso se trata. 

Con respecto al cómo, diré que a modo de un decorado que 
envuelve todo el escenario, queriendo crear la atmósfera precisa, he 
optado por dibujar un mural grande (ver Figura 1) pero sin mucho 
detalle, porque es preferible sólo sugerir. 
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Deliberadamente, además, he optado por un estilo que trata de huir 
de cualquier exceso académico en atención sobre todo a los que, de 
partida, no creen (o no quieren creer) en esto de la Pedagogía o de la 
Didáctica. Así, puede parecer incluso demasiado desenfadado, pero 
supongo que para alguien que se inicia en esto es preferible hacerlo 


por lo más liviano. ] y 
Al fin, el qué y el cómo de lo que sigue se someten al escrutinio 


público de los lectores. 


Introducción: 


“El escenario” 
de la acción didáctica 


El mural al que me referí antes (Figura 1) no sólo decora, sino que 
delimita y hasta define. Lo que al final ocurra en el escenario no sucede 
por capricho o por azar e independientemente del marco, sino que muy 
al contrario es posible explicarlo en función de las variables que con 
lógica evidente u oculta se articulan o contraponen creando una atmós- 
fera a veces facilitadora y optimista, y a veces hasta asfixiante (inhi- 
bidora, pesimista). 

No sé muy bien cómo explicarlo, pero desde ya quisiera resaltar 
cómo en ocasiones lo más emocionante de la actuación docente con- 
siste precisamente en ver cómo los profesores se sobreponen al deco- 
rado; esto es, que en la presumible lógica causal y determinista que 
todas las condiciones que enunciaré a continuación ejercen sobre el 
quehacer docente es posible introducir (no sin esfuerzo) el cambio: 
algún cambio (que por supuesto se supone para mejor, aunque eso no 
siempre se sabe, así que después también hablaremos de ello). 

En definitiva, que todas estas reflexiones introductorias son nece- 
sarias porque al que trabaja en esto le conviene saber cuál es la estruc- 
tura de condiciones que determina su práctica como profesor, pero no 
sólo para poder explicar y explicarse por qué sucede lo que sucede o 
por qué con demasiada frecuencia no puede acontecer otra cosa, sino 
para además indagar qué posibilidades reales (realistas) nos restan 
para una intervención alternativa. 

Pero veamos de una vez ese mural (grande, pero con exposición 
simplificada). 
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SISTEMA SOCIAL Y CULTURAL 


Figura 1 


En el centro vemos una E y una A. Se refieren al proceso de En- 
señanza y Aprendizaje. Para un didacta eso es efectivamente el cen- 
tro. Todo lo demás nos interesa en la medida en que tiene que ver con 
ese proceso. 

La enseñanza y el aprendizaje se relacionan; me dijeron, cuando 
estudié esto por primera vez, que lo hacen de una manera “ontoló- 
gica”. En fin, tal vez resulte eso excesivamente solemne, pero la expli- 
cación es mucho más sencilla: quiérese decir que la una no se entiende 
sin lo otro, que ambos tienen buena parte de su razón de ser y hasta 
de sus posibilidades mismas de existir en su correspondiente. En suma, 
que si se enseña es para que se produzca el aprendizaje, y eso hasta el 
punto de que si como consecuencia de una supuesta acción de ense- 
ñanza su destinatario no aprende, entonces no se puede decir con jus- 
ticia que eso sea enseñar (por ejemplo, puede ser perorar...). Del 
mismo modo, el aprendizaje no se produce en ausencia de estímulos, 
siempre arranca de una acción, de una experiencia o de un contexto 
que enseña —no importa ahora (más adelante sí) si lo hace de manera 
deliberada e intencional o no—. En cualquier caso, insistir en esta 

correspondencia debiera evitar que continuásemos reproduciendo vie- 
jas concepciones como las que se manifiestan con expresiones de este 
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tipo: “Yo les enseño, pero aprender es cosa suya”. Muy al contrario, 
muchos pensamos que promover el aprendizaje de los estudiantes es 
responsabilidad del profesor, aunque por supuesto aprender, apren- 
den ellos (bueno, y también los profesores: es de esperar). 

Por supuesto, enseñar se puede hacer de muchas maneras; no obs- 
tante, en el “decorado” hemos querido elevar la E al exponente i, para 
destacar que hablamos de una determinada manera de enseñar que 
se corresponde con la innovación educativa (ya dije que más ade- 
lante hablaríamos de ello). Exactamente lo mismo se puede predicar 
del aprendizaje: el exponente c de constructivismo, al que elevamos 
la A, se refiere a una determinada manera de aprender (que es la que 
explicaremos). 

Entre la E y la A hemos puesto un guión con una I, de interacción, 
y con una M de mediación (que es también una m de misterio. ..). Con 
la I se trata de destacar el hecho de que la enseñanza es un proceso de 
relación interpersonal, de comunicación, de encuentro (o desencuen- 
tros), con todo lo que eso implica de posibilidades y limitaciones o 
dificultades: pues al fin se trata de “saber moverse en las distancias 
cortas...”. Con la M, por su parte, subrayamos lo anterior al destacar 
que la interacción es un proceso de mediación cognitiva, en el que los 
pensamientos respectivos de los que intervienen (reflexivos o no, y a 
saber cuáles) son los que atribuyen sentido a la acción —pudiendo 
coincidir y ser armónicos o discrepar y resultar hostiles—. 

Luego vemos unos monigotes (dicho sea sin intención de faltar). 
El grandote representa al profesor. Quizás lo más destacado del mismo 
es que está sólo. Al profesor se lo representa casi siempre sólo (toda- 
vía), y con eso pretende sugerirse que su actividad es muy individual, 
a veces hasta individualista (y digo que lo es y no que deba serlo); en 
cualquier caso, lo cierto es que la mayoría del profesorado se siente o 
se sabe así, aislado en su aula, sin más recursos que los propios, a 
menudo por su propio empeño, celoso de su intimidad. Mas, en cual- 
quier caso, conviene saber que es fastidiado eso de estar sólo, sobre 
todo cuando las cosas se tuercen y se ponen cuesta arriba. En cambio 
a los alumnos se les suele representar como un grupo; desde luego 
ellos también son individuos, pero se tiende a gregalizarlos, lo que no 
siempre les gusta, y además no se debe hacer. En cualquier caso, uno 
y otros monigotes nos recuerdan que la E y la A es cosa que hacen 
individuos, o mejor, personas; por consiguiente, seres con rostro, y 
con biografía, que nos miran y a los que vemos, que nos interpelan 
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y pueden conmovernos o inquietarnos. Esas personas, al fin, pode- 
mos ser nosotros: de hecho, lo somos. 

Todos ellos, reunidos para una acción, se encuentran en un lugar: 
es esa casita del mural y a la que llamamos Escuela. Puede ser de cual- 
quier nivel, de educación infantil o universitaria, pero siempre será 
un espacio donde se pasa un largo tiempo (mucho tiempo, por cierto) 
haciendo algo. Y ese algo tiene que ver con el currículum, represen- 
tado en el decorado por el tejado (la “cubierta”) de esa casita. Pues el 
currículum (sobre lo que después hablaremos), tanto en su diseño pri- 
mero como en su desarrollo después, es lo que da “cobertura” al pro- 
ceso de enseñanza-aprendizaje, lo que confiere sentido a que cierta 
gente se reúna allí buscando al fin lo que éste les proporciona: un 
cobijo contra la incultura, una oportunidad para aprender. 

Cómo se organiza esa casa, cómo se distribuye, con qué recursos 
cuenta, o de qué está hecho ese tejado, con qué materiales, y hasta qué 
punto todo ello cumple con su función, esto es, si escuela y currícu- 
lum sirven realmente para lo que dicen servir, son algunas de las cues- 
tiones que se cuestionan desde la didáctica. De ese tipo de cosas en 
suma que cualquier profesor debe saber plantearse, y sobre las que 
volveremos más adelante. 

Naturalmente la escuela no se encuentra aislada sino ubicada en 
un contexto. En el mural son esas dos líneas que lo rodean todo, inclu- 
yendo una a la otra. Y es que en la “más próxima” a la escuela ya 
quienes la habitan se encuentra el Sistema Educativo, y más allá, el 
Sistema Social y Político propio de un país (o comunidad de países 
por aquello de la globalización) y de un estado. Siendo así, con ambas 
se trata de escenificar que cualquier cosa que ocurra en la escuela no 
es independiente (aunque puede ser reactiva) a ambos sistemas. Los 
dos se configuran como una compleja tela de araña de múltiples inte- 
reses e influencias a menudo enfrentados entre sí (en el primer caso, 
los de la administración, los de los propios agentes educativos, los 
de las editoriales, los de los movimientos de renovación pedagógica, 
etcétera; en el segundo, los propios de grupos de presión políticos, 
económicos, religiosos, etcétera.). 

Por supuesto más adelante nos referiremos a ellos, pero ahora qui- 
siera subrayar hasta qué punto todos sin excepción acechan, literal- 
mente acechan, sobre el currículum y la escuela. Precisamente para 
subrayar esto gusto de recuperar una vieja connotación, de finales de 
los sesenta, que se le atribuía a la palabra Sistema: como algo que nos 
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envolvía, que nos manipulaba, que nos oprimía. Bueno, pues un poco 
eso es lo que sucede con esas dos líneas que lo envuelven todo en el 
decorado. Lo que ha cambiado, tal vez, es que por aquellos años sos- 
pechábamos que había una especie de demiurgo (uno evidente en 
España..., y otros enmascarados, los llamados grupos fácticos de 
poder) que controlaban eso, y desde los ochenta sabemos que, al fin, 
todos somos cómplices —claro que unos más que otros— por la asun- 
ción acrítica de determinados valores hegemónicos (los que se inte- 
riorizan por costumbre y sin reflexionar como consubstanciales a la 
propia realidad que habitamos). 

En fin, lo expuesto constituye el escenario donde todo profesor 
ejerce su labor. Es, como se ve, un escenario complejo: por las múl- 
tiples variables que intervienen sin duda, pero sobre todo por su carác- 
ter netamente simbólico, de creación cultural, de significados perso- 
nales. Adviértase que se multiplican por eso las manifestaciones 
posibles, dependiendo de quiénes son los que intervienen en cada caso 
(“aquellos que conmigo van”, inclusive los que fastidian), y que con 
ello se multiplica también el esfuerzo de discernimiento que supone 
para cualquiera el saber situarse en ese entorno. 

Naturalmente, como decíamos, hay a quienes ese decorado les 
sobrecoge, y entonces o bien desisten y huyen o bien se plantean su 
paso por el mismo con estricto sentido de supervivencia, es decir, evi- 
tándose problemas; hay incluso quienes desde la angustia que les pro- 
duce (¿miedo escénico?) se olvidan de todo y actúan de un modo pura- 
mente mecánico casi autista (recitan lo suyo) y por consiguiente nada 
ajustado a la realidad. Por el contrario, hay quienes reconociendo la 
dificultad de la tarea se preparan debidamente y la afrontan con serie- 
dad pero con optimismo. Si tuviera que representar a estos últimos 
con un metáfora, apelaría a esa tan querida de quien inicia una trave- 
sía, consciente de que la mar le va a dar trabajo y le va a meter en 
aprietos, pero que una vez anticipados prevé superar sobre la marcha 
merced a los recursos con los que se ha dotado. Naturalmente, que 
uno reaccione de una manera o de otra se corresponde en gran medida 

con el hecho de que, sin duda, cada uno es cada cual, pero teniendo 
en cuenta que anticipar y prepararse es siempre una garantía, para eso 
es para lo que se ha escrito este capítulo. 
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De cómo la epistemología de la Didáctica 
puede no ser un ladrillo 


Ante una pregunta compleja de un estudiante que el profesor no 
sabe responder con precisión, éste va y le suelta aquello de: 
“Interesante su cuestión, entre otras cosas porque nos exige un pro- 
fundo análisis epistemológico y...”; y el alumno normalmente desiste. 
O sea, que la palabrita epistemología por sí sola o bien suele asustar 
o bien de inmediato evoca algo que se nos antoja aburrido. Sin 
embargo, nada más lejos de la realidad, en mi opinión. 

Que tenga tan mala prensa entre los estudiantes (y no pocos pro- 
fesores, a los que por otra parte tanta falta les hace), tiene su explica- 
ción si consideramos que durante mucho tiempo en las facultades de 
ciencias sociales todo eso se asociaba con una retahíla de autores extra- 
ños cuyas clasificaciones (y no sus razones) había que memorizar sin 
comprender, y lo que es peor, aceptarlas sin más como una especie de 
verdad revelada. A mí me ocurrió eso, y estoy seguro de que quienes 
me hablaron por primera vez de estos temas no tenían muy claro por 
qué o para qué debían hacerlo. 

Alguien dijo que muerto Nietzsche, muerto Marx, y muerto Dios, 
ya no quedaba nada sobre lo que pensar..., así que los desocupados 
se dedicaron a rumiar las viejas palabras, o lo que es lo mismo, a hacer 
una mala filosofía de lenguaje (porque también hay alguna buena). A 
ver, sin duda esto es una exageración, máxime si tenemos en cuenta 
que hay autores que aún sin crear ninguna nueva teoría nos ayudaron 
a comprender mejor las existentes, pero claro, hubo también muchos 
otros (especialmente en mi país, o por lo menos esos son los que más 
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me incomodan) que no fueron más allá de meras disquisiciones semán- 
ticas, con el agravante de intentar hacernos creer además que su sim- 
ple especulación era algún problema importante que debía interesar- 
nos. En fin, de aquellos barros vinieron los lodos que terminaron por 
hacer de todo esto un ladrillo. 

Pero hay una manera distinta de aproximarse a esta cuestión y que, 
al contrario de lo que antes denuncié, comience por explicar el por 
qué y para qué de la reflexión conceptual que supone hacer epistemo- 
logía. Yo quiero comenzar por aquí, no sin antes advertir que no soy 
epistemólogo y que, como mucho, aprovecho apenas algunas de las 
aportaciones de quienes sí lo son. 

Veamos: a mí me parece relevante esta reflexión porque en defini- 
tiva es la que nos permite saber si podemos fiarnos de lo que nos dicen, 
por ejemplo de lo que se nos dice desde la Didáctica. Considérese que 
hay mucha información acumulada pero que no toda es igual de razo- 
nable, no toda está igual de bien fundamentada o contrastada. Entonces, 
¿cómo discernir cuál es la más fiable? Para resolver eso habrá que inda- 
gar en su lógica interna, valorar los supuestos que maneja (desvelando 
incluso los más implícitos), considerar sus consecuencias. Es esa una 
labor de crítica del conocimiento que le corresponde a la epistemolo- 
gía; diríamos que un poco a la manera de un crítico de arte, y claro, ya 
sabemos cómo hacen éstos. Quiero decir que al margen de que nos gus- 
ten o no sus conclusiones, en ocasiones resultan absolutamente oscu- 
ros y arbitrarios (también engolados y vanidosos), pero en otras sus 
apreciaciones nos descubren cosas y establecen nexos en los que no 
habíamos reparado, y argumentan de tal manera consistente que aún 
no gustándonos lo que nos dicen no podemos evitar aceptarlo o, por lo 
menos, considerarlo con cierta profundidad. 

Según esto, sería de esperar que leyendo este apartado (haciendo 
esa reflexión) uno estaría en disposición de decidir por ejemplo si 
conviene continuar con lo que sigue o si es mejor dejarlo porque 
carece de la fundamentación debida. Lo cual es tanto más necesario 
cuando en el conjunto general del conocimiento un área determinada 
no goza de especial prestigio o consideración científica, viéndose 
asaltada permanentemente por las dudas, recelos y prejuicios de quie- 
nes acaban por desconsiderarla. Situación que se corresponde en 
alguna medida con la de la Didáctica, aunque desde el inicio de los 
ochenta hasta aquí las cosas han cambiado mucho y ya gozamos de una 
considerable estimación pública. En todo caso, arrastramos todavía 
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muchos de los “sambenitos” —merecidos o no— que se le atribuyen 
a la pedagogía (en cuyo marco nos situamos), y que hicieron a quie- 
nes a ella se dedicaban acreedores de este sarcasmo: “Pedagogo no 
seas pedante, que con ser pedagogo ya tienes bastante”. 
En suma, que esta reflexión que iniciamos nos permitirá saber lo 
que podemos esperar de la Didáctica. 
Conviene comenzar diciendo que la Didáctica no es una ciencia, 
o al menos que no lo es en un sentido “duro” como se supone que los 
son las ciencias físico naturales. Admitiendo (lo que no siempre es 
admitido) que la ciencia elabora teorías que nos permiten explicar 
primero las relaciones causales de los fenómenos que estudia, para a 
partir de ahí controlar sus relaciones y efectos hasta el punto de poder 
ser replicados, es obvio que nada de eso ocurre con los procesos de 
enseñanza-aprendizaje que estudia la Didáctica; a lo que he de aña- 
dir: “a Dios gracias”. Pues lo contrario —pienso—, nos acercaría a 
ese mundo de autómatas supuestamente feliz que imaginó Aldous 
Huxley y, francamente, eso no me gusta (¿le gustaría a usted?). 
Ahora bien, si no es una ciencia, ¿cuál es el nivel y tipo de cien- 
tificidad que se puede predicar de la Didáctica? Adviértase que esta 
es una cuestión muy importante pues pudiera ocurrir que más que heu- 
rística, como señalé al inicio, terminara por resultar esotérica y, en fin, 
no me parece que estén los tiempos para brujerías. Con todo no hay 
por qué inquietarse por eso, pues de acuerdo con Zabalza (1987), quien 
adopta lo dicho por Bunge (1985), el nivel y tipo de cientificidad que 
se puede predicar de la Didáctica es el propio de un campo de cono- 
cimiento científico que se caracteriza por encontrarse en un constante 
proceso de verificación y reelaboración como fruto de una tensión 
intelectual permanente hacia mayores cotas de contrastación, siste- 
maticidad y justificación. 
Que tiene un objeto de estudio propio (en el sentido de apropiado 
y no de exclusivo, por lo que no tiene sentido andar en mezquinas dis- 
putas de si esto es de unos o de otros), que se concreta en los proce- 
sos de enseñanza y aprendizaje y en cuanto se relaciona con ellos: el 
currículum, la escuela, el profesorado, los estudiantes; y todo aquello 
en lo que se manifiestan las relaciones entre la educación y la socie- 
dad, o si se prefiere —de acuerdo con Kemmis (1986)—, entre escuela 
y Estado. 
Que nuestra legitimidad para ocuparnos del mismo se desprende 
del quizás más exigente principio epistemológico que conozco —y 
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que aprendí de mi profesor en la USC Antonio Vara— a saber: que un 
área de conocimiento está legitimada para ocuparse de una determi- 
nada realidad cuando de su estudio e intervención sobre ella se des- 
prende un beneficio para la misma. Por consiguiente, si lo que dijéra- 
mos desde la Didáctica estuviera alejado de la realidad (fuera 
especulativo), o lejos de ayudar a explicarla confundiera nuestro enten- 
dimiento, o al fin provocara más problemas y dificultades de los que 
ya le eran propios, entonces obviamente y ¡como poco! no merece- 
ríamos ser tenidos en cuenta. Por el contrario, si nuestro discurso (fruto 
del análisis) sobre esa realidad se ajustara a su problemática más rele- 
vante, contribuyera a su comprensión, y propusiera alternativas via- 
bles de mejora, entonces se nos debería una mayor consideración. Todo 
lo que, como se ve, es un razonamiento de puro sentido común, pero 
al que apelo al mismo tiempo que me someto con la satisfacción de 
quien sabe que a la postre salimos bien librados: Pues la Didáctica hace 
mucho tiempo que ayuda a la mejora de la enseñanza y el aprendizaje. 
Y es que, en efecto, de la Didáctica se ha dicho que es un “saber 
para intervenir”; y así es: nuestro conocimiento aspira a transformar 
la realidad, al menos hasta donde somos capaces de imaginar otra dis- 
tinta y que estimamos mejor, y al menos hasta donde seamos capaces 
de superar las numerosas dificultades que ese empeño conlleva. En 
esa dirección, la brecha entre teoría y práctica que tradicionalmente 
se ha empleado para criticar el discurso sobre la educación es una reco- 
nocida y permanente fuente de interesantes dilemas para los didactas. 
Quiero decir con esto que, lejos de negarla, la asumimos en toda su 
crudeza al mismo tiempo que la afrontamos sin paliativos. Por su- 
puesto, no siempre se acierta, no siempre se resuelve bien; a menudo, 
además, las ideas son buenas pero las condiciones para su realización 
no son las adecuadas y aquellas se hacen imposibles. Decidirse en 
esos casos por incidir especialmente en el cambio estructural (de las 
condiciones), o bien optar por limitar las expectativas de acuerdo con 
el criterio de que “lo óptimo es enemigo de lo bueno y que lo bueno se 
corresponde con lo que es posible mejorar aquí y ahora”, pertenece a 
ese ámbito de decisión de lo que vienen a ser los compromisos de los 
profesores, y también del conjunto de la comunidad educativa. Más 
adelante volveremos sobre esto. En cualquier caso, desde Stenhouse 
(1984), por lo menos, el conocimiento didáctico se presenta siempre 
como una hipótesis que debe ser comprobada en la práctica; y por lo 
mismo, interpelada por ésta. 
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que estudiamos no nos movemos con teorías. O al menos no cquras Å. 
propias de la ciencia positivista con sus ideales de reduccionismp, ex- 


Preferimos hacerlo con modelos, a los que frente a la formali 
(y capacidad de generalización) de las teorías les corresponde 
estatus de mayor provisionalidad, en el sentido de que representan una 
interpretación más simplificada de la realidad, más aproximativa, a 
veces hasta intuitiva (Escudero, 1981). Por supuesto no se renuncia a 
cualquier aspiración descriptiva-explicativa-predictiva, y que es común 
tanto a las teorías como a los denominados “modelos de”. Mas adviér- 
tase que una cosa es predecir (en su acepción más sencilla de prever 
o anticipar) y otra controlar. En cualquier caso —insisto—, esa aspi- 
ración también nos es propia. Con todo, lo que más nos anima es la 
finalidad que singulariza a los llamados “modelos para”, que junto a 
una visión de la realidad “proponen líneas de actuación práctica en 
relación con un fenómeno concreto, y en este sentido son prescrip- 
tivo-normativos” (Escudero, 1981: 13). Al menos en el sentido que 
les confiere Ausubel (1976) cuando dijo aquello de que si estudiaba 
el aprendizaje no era sólo para saber cómo funcionaba sino para ayu- 
dar a aprender mejor. 

Así las cosas, un par de importantes cuestiones se nos plantean 
en el párrafo anterior. La primera se refiere a que la tradicional ten- 
sión entre teoría y práctica que ha llevado a muchos a desdeñar la 
primera desde un furibundo activismo (“eso es teoría” se dice con 
tono y gesto despectivo) no tiene sentido en nuestro campo de cono- 
cimiento. Como alguien dijo: la utopía cumple una función en edu- 
cación. Bueno, tal vez sea excesivo, pero eso se traduce en la nece- 
sidad de reconocer que hay un discurso sobre el ser y otro sobre el 
deber ser. Y que del mismo modo que no se puede hacer nada sin 
conocer fielmente (sin enmascararla) la realidad que habitamos a 
riesgo de construir meros castillos en el aire, también es cierto que 
si carecemos de una alternativa, de una aspiración, de un deseo, ¿o 
por qué no de un ideal educativo?, no habrá cambio ni mejora posi- 
ble. Es desde esta perspectiva que hago mía aquella afirmación de 
Kerlinger (1975) con respecto a que no hay nada más práctico que 
una buena teoría. Y es que, por supuesto, no la hacemos sinónima de 
doctrina, sino de una herramienta conceptual que habrá de permitir- 
nos leer la realidad en la que nos encontramos así como diseñar 
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alternativas de intervención sobre ella. Esto es lo que cabe esperar 
de la Didáctica. 

La segunda, por su parte, tiene que ver con la racionalidad que en 
definitiva se le reconoce al conocimiento que proporciona la Didáctica, 
habida cuenta de que rechazamos la que es propia de la ciencia posi- 
tivista. En este sentido, puede decirse que existe un amplio y creciente 
consenso con respecto a que la nuestra es la propia de una concepción 
interpretativa. 

Naturalmente, eso nos hace herederos y partícipes de una larga 
tradición de pensamiento en las ciencias sociales. Específicamente: 
de acuerdo con la hermenéutica, asumimos que el conocimiento que 
nos interesa se corresponde con el de los productos simbólicos del ser 
humano, como consecuencia de admitir que los sujetos se orientan en 
la realidad social a través del universo de significados que manejan y 
construyen. De acuerdo con el interaccionismo simbólico, reconoce- 
mos que esos significados no son producto exclusivo de su interpre- 
tación subjetiva e individual sino dependientes de la realidad social 
que habitan, y que esa es una realidad esencialmente interactiva en la 
que los significados se intercambian, se negocian y se redefinen. De 
acuerdo con la fenomenología social, se reconoce en cualquier caso 
que lo que los participantes en la interacción aportan es su propio cono- 
cimiento, el que resulta de su particular y personal experiencia bio- 
gráfica, que además tiene la posibilidad de hacerse más reflexivo en 
el transcurso de la interacción. Y de acuerdo con la etnografía, todo 
esto, que tiene que ver con la construcción y el logro de la subjetivi- 
dad, se torna resultado objetivo, por cuanto la cultura de referencia es 
el vínculo compartido que unifica (y objetiva) los universos particu- 
lares de significados y acciones, de prácticas, de razonamientos y de 
interacciones (...). 

Siendo así, la realidad social (la educativa) que se intenta expli- 
car desde la Didáctica se revela como una realidad que no es única ni 
uniforme, ni independiente de las percepciones de los sujetos o de los 
modos de interacción entre ellos, ni tampoco de las pautas sociocul- 
turales (hasta cierto punto estructuras objetivas u objetivables) que 
entran en juego. Siendo así, y como consecuencia inmediata de esa 
condición, la “aplicabilidad” de nuestro conocimiento debe hacer 
frente a la radical idiosincrasia de los acontecimientos que estudia, y 

por ello aspirar sólo a que sus conclusiones se adopten como hipóte- 
sis de trabajo susceptibles de ser transferibles a otros contextos en 
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tanto que similares. Siendo así, la “consistencia” de nuestro cono- 
cimiento debe renunciar a la replicación porque cada problema in- 
vestigado es una situación propia y única. Siendo así, la “neutrali- 
dad” debe aceptar el carácter fuertemente personal y valorativo de 
la indagación interpretativa. Siendo así, la “credibilidad” se alcanza 
mediante el acuerdo consensuado entre las diferentes e incluso diver- 
gentes o contrapuestas interpretaciones de los participantes a través 
del diálogo y la argumentación racional; y por supuesto por el rigor 
de los procedimientos, técnicas e instrumentos de investigación uti- 
lizados. Siendo así, la validez es fenomenológica (Caride y Trillo, 
1983: 337-351). 

Siendo así, lo que se persigue al fin con el enfoque interpretativo 
“no es la predicción ni el control, sino la comprensión de los fenó- 
menos y la formación de los que participan en ellos para que su actua- 
ción sea más reflexiva, rica y eficaz” (Pérez Gómez, 1997: 33). 

En consecuencia, si cuanto sigue contribuye a ello bienvenido sea, 
y si no lo hace debe ser rechazado. Aquí, como en el teatro, no cabe 
decir que el público no lo entendió, que el público no está preparado 
para esa obra, y menos aún que el público no se la merece. Cuando 
una obra es buena, acontece que una tragedia le gusta incluso al que 
acudió al teatro confundido esperando ver una comedia, y a la inversa. 
Quiero decir con esto que se pueden modificar esquemas, que se puede 
hasta espolear conciencias y resultar incómodo yendo contracorriente. 
Pero en ese caso el requisito básico e imprescindible es transmitir algo 
que, pese a ello o precisamente por ello, merezca la pena. Por tanto, 
si nos aplicamos el cuento, la cuestión para nosotros (para la Didáctica) 
es saber si realmente contribuimos a mejorar los procesos de ense- 
ñanza y aprendizaje, y ello desde las limitaciones aquí reconocidas, 
desde la perspectiva aquí expuesta. Si así fuera, pues adelante; de otro 
modo, se suspende la función. 

En fin, no sé si habré resultado claro, pero sí por lo menos honesto. 
Nadie podrá negar que quien avisa no es traidor. Esto es lo que hay. 
Conste, en cualquier caso, que para rechazarlo también hacen falta 
argumentos. 
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El currículum: o el curricularizador 
que lo descurricularice... 


Hace ya varios años, al poco tiempo de iniciarse en España la lla- 
mada Reforma Educativa de la LOGSE (Ley de Ordenación General 
del Sistema Educativo), por tanto sobre 1991 ó 1992, algunos de 
nosotros andábamos por ahí explicándosela a los profesores, y 
recuerdo que, en una ocasión, un colega de enseñanza media (creo 
recordar que de literatura, pero ya no recuerdo otra cosa), me espetó 
ese trabalenguas parafraseando lo del cielo enladrillado ¿quién lo 
desenladrillará? No estuvo mal. Sobre todo por lo que representaba 
de cierto rechazo a la literalmente imposición de un término, el de 
currículum, que ahora se les aparecía hasta en la sopa (de letras). 

Bueno, han pasado varios años, pero tengo serias dudas de que el 
mencionado término se hubiera más que digerido, metabolizado en 
el pensamiento común y cotidiano de las gentes sobre la enseñanza y el 
aprendizaje; todavía resulta extraño para muchos. Cabe decir que yo, que 
me licencié en 1980, no lo escuché ni una sola vez en la carrera (no está 
en ninguna página de apuntes o texto de los utilizados entonces). Sin 
rigor histórico (pues podría ser que apareciese en algún otro lugar, en unos 
textos de la UNED tal vez. ..), diría que el término currículum comenzó 
a divulgarse entre nosotros a partir de 1981 (Gimeno Sacristán, 1981). 

No me detendré en su génesis y explicación’. Sí quiero ocuparme, 


1. Para una introducción con perspectiva histórica puede consultarse el Volumen 2, 
N° 2 de junio de 1999 de la Revista de Currículum y Formación del Profesorado, 
y sin duda Gimeno Sacristán (1988). 
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sin embargo, de destacar lo que representó para nosotros, lo que nos 
trajo de nuevo. Así, y a grandes rasgos, cabe decir que imperaba por 
entonces una visión bastante reduccionista de la enseñanza, auspi- 
ciada por una concepción muy fragmentada de las que se llamaban 
ciencias de la educación. Yo me formé, por ejemplo, escuchando 
(pero no asumiendo) que la Filosofía de la Educación establecía los 
fines educativos a modo de una especie de elevación moral sobre 
los determinismos que, por su parte, nos explicaban la Sociología de 
la Educación con su análisis de los procesos de socialización, y la 
Psicología de la Educación con sus estudios sobre lo que los estudian- 
tes estaban en condiciones de aprender y cómo. En ese marco, en el 
que las diferentes ciencias establecían los contenidos, a la Didáctica 
le correspondía entonces establecer un “método” que hiciera viable 
la consecución de los fines. La Didáctica, en suma, era una técnica, 
y como tal estaba “obsesionada por su eficiencia” (Gimeno Sacristán, 
1982). El afán, confesado o no, de convertirse en un algoritmo incon- 
testable como vía para elevar nuestro estatus científico resultaba evi- 
dente. Con ello, el discurso se refería cada vez más a variables y menos 
a personas, y los contextos se simplificaban hasta el límite de conver- 
tirlos en situaciones y experiencias de laboratorio. Eso era lo que exi- 
gía la aspiración de controlarlo todo. 

Por supuesto, frente a esa tradición hubo (digo en España) un 
pequeño grupo de profesores de Didáctica (que merecen nuestro 
reconocimiento, como Juan Manuel Escudero Muñoz, Miguel Fer- 
nández Pérez, José Gimeno Sacristán, Ángel Pérez Gómez, José Luis 
Rodríguez Diéguez; que fueron los pioneros aunque después vinie- 
ron más y tan meritorios), y que desde la sospecha primero de que eso 
no podía ser así indagaron en una literatura hasta entonces no muy 
conocida entre nosotros, la editada en inglés, y de allí nos trajeron 
(para todos) el término currículum. Primero una palabra, pero pronto 
un concepto que cambió profundamente la anterior perspectiva. 
Supuso, por ejemplo, construir un discurso de la Didáctica no como 
técnica dependiente de otros conocimientos supuestamente de mayor 
calado; bien al contrario, y superando la imperante fragmentación arti- 
ficial de la realidad, nos hizo comprender la necesidad de pensar en 
el hecho educativo que representan los procesos de enseñanza-apren- 
dizaje como en un todo. Interdependiente, sin duda, de múltiples fac- 
tores (no estrictamente escolares, sino también personales y socia- 
les, históricos y políticos), y que por eso mismo exigen una lectura 
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omnicomprensiva: esto es, de todo y al mismo tiempo. Así, se fue con- 
figurando poco a poco una lectura didáctica —con las características 
que vimos en el apartado anterior— sobre el aprendizaje y sobre los 
contextos (cada vez más amplios y complejos), junto a la tradicional 
sobre los modelos y métodos de enseñanza. 

En definitiva, concebir y poner en práctica la enseñanza se trans- 
formó en diseñar y desarrollar el currículum, porque la tarea pasó de 
ser una cuestión meramente técnica, circunscrita al ámbito de lo esco- 
lar, para ser también una mediación axiológica, valorativa, que a la 
vista del todo (recuérdese la Figura 1) se impone hacer una propuesta 
armónica y si fuera posible optimizadora de lo ya existente (implique 
o no esto su transformación). 

Siendo así, podría decirse que con el concepto currículum se nos 
abrieron progresivamente los ojos; si queríamos entender los proce- 
sos de enseñanza y aprendizaje comprendimos que teníamos que mirar 
mucho más allá de donde nos encontrábamos, pues en absoluto resul- 
tan ajenos a los sistemas (educativo y social) en los que se inscriben 
y determinan; y si queríamos mejorarlos teníamos que elaborar nues- 
tro propio discurso al respecto, más contextualizado y por eso mismo 
más sensible a la multiplicidad de factores que se hace preciso arti- 
cular en cada caso. 

Bueno, y a partir de ahí, o mejor, mientras íbamos descubriendo 
eso (pues lo anterior, como dije, es una visión a toro pasado, además 
de un tanto simple), algunas cosas se fueron concretando hasta con- 
vertirse en referentes casi unánimemente compartidos sobre el currí- 
culum. Algunas de esas ideas son las que siguen a continuación, pues 
me parecen las más necesarias para que cualquier profesor desarrolle 
esa perspectiva curricular: que es una visión amplia y compleja (dia- 

léctica) de la enseñanza (por oposición a otra reduccionista, simple, 
monolítica y mecanicista de la misma) lo que, sin duda, genera no 
poca incertidumbre (¿dónde mirar?, ¿qué hacer?, ¿por dónde empe- 
zar?), pero es que hay que saber que eso no es intrínsecamente malo, 
que no es una perversa limitación; bien al contrario de eso se trata pre- 
cisamente, de saber moverse en un contexto complejo e incierto pero 
con serenidad, intentando por supuesto prever, anticiparse y orientar 
la acción, mas sin pretender controlarla (que en ese caso y dado el 
carácter de los que intervienen sería sinónimo de manipulación). 
Observar y comprender la situación, reflexionar y proponer un plan 
de acción y, finalmente, actuar o intervenir, esos son los verbos que 
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se conjugan. Y desde luego no sin ayudas, no sin alguna garantía, 
como la que proporciona el saber aprovechar la experiencia y el cono- 
cimiento acumulado y sistematizado por la Didáctica. Creo que eso 
puede ser lo más formativo en este momento. 

Así las cosas, arriesguémonos a dar una visión sucinta de todo ello. 

Una de las cosas que más me sorprende al conversar con mis alum- 
nos en la Universidad, es que después de años (ellos sí) de oír y hablar 
de currículum, suelen confundir los diferentes planos desde los que 
es posible hacerlo; quiero decir que cuando leen y escuchan algo sobre 
el tema inevitablemente advierten que, en ocasiones, unas veces se 
habla de objetivos y contenidos, otras veces de tal o cual autor y su 
teoría, y otras de los códigos subyacentes a las diversas propuestas. 
Y claro, todas esas ideas se refieren al currículum, por supuesto, pero 
lo hacen en planos distintos; siendo así yo les propongo que abran 
diferentes carpetas donde ir guardando diferenciadamente la informa- 
ción, que es complementaria sin duda, pero siempre atendiendo a su 
especificidad en vez de meterlo todo en el mismo saco en una espe- 
cie de totum revolutum. 

Una propuesta sencilla consiste en distinguir entre syllabus, currí- 
culum programa, currículum sistema, teorías del currículum, y meta- 
teoría curricular. 


2.1. El syllabus 


En el caso del syllabus con lo que nos encontramos es con una 
acepción del currículum que erradamente lo confunde con la más ran- 
cia de temario. El currículum así sería sinónimo de los temas que el 
profesor se dispone a enseñar y de los que serán evaluados los estu- 
diantes. Por supuesto, nadie legítima esta perspectiva pero ello no 
obsta para que todavía sean legión los que la asumen en su práctica 
diaria, a todas luces carente de la mínima reflexión. 


2.2. El currículum programa 

En el caso del “currículum programa”, ambos términos son redun- 
dantes. El currículum en este caso se refiere al diseño, al plan de 
acción: un plan, por supuesto, necesariamente estructurado a través 
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de una sucesiva toma de decisiones respecto de los objetivos que se 
persiguen, los contenidos a aprender, la metodología de trabajo en el 
aula y el centro, y la evaluación de los estudiantes y del propio plan 
desarrollado. Diríamos que esas cuatro dimensiones se han hecho ya 
inexcusables para cualquiera que se dedique a esto de enseñar (no se 
olviden). Claro que a partir de ahí todo se revela como mucho más 
complejo; así, hay autores que en vez de proponer esas cuatro dimen- 
siones para concebir el plan (nuestro plan) nos instan a que conside- 
remos hasta dieciséis o más variables multiplicadas por los diferen- 
tes intereses que pueden regir las decisiones en cada una de ellas. Es 
el caso, por ejemplo (es sólo un ejemplo), de combinar la posibilidad 
de una triple orientación bien hacia los contenidos, bien hacia el apren- 
dizaje o bien hacia la sociedad, con las variables identificadas por 
Goodlad (1979), y que son en efecto dieciséis (prácticas de enseñanza, 
contenido o materia de estudio, materiales de instrucción, ambiente 
físico, actividades, recursos humanos, evaluación, tiempo, organiza- 
ción, comunicaciones, toma de decisiones, liderazgo, objetivos, cues- 
tiones o aspectos redundantes y problemas, currículo oculto o implí- 
cito, limitaciones y control). 

De cualquier modo, no me parece que esto resulte muy importante 
en este momento de la formación. En mi opinión, bastaría ahora con 
darse cuenta de la complejidad del diseño para más adelante preocu- 
parse por elaborar lo que será el programa más personal de cada uno 
(con las dimensiones y variables que cada cual estime oportunas, nece- 
sarias, convenientes). 

Debo, no obstante, hacer una muy breve presentación de dos 
dimensiones clave en todo programa —las que se refieren a objetivos 
y contenidos (de las otras dos, metodología y evaluación, hablaré más 
adelante)—, siquiera para que se sepa cómo están siendo pensados en 
la actualidad, o mejor, cómo lo han sido desde el MEC (Ministerio de 
Educación y Ciencia, en España) (por lo menos hasta ahora); y sobre 
todo porque ambas concepciones me parece que continúan siendo pro- 
puestas de innovación muy interesantes. 


2.2.1. Los objetivos 


Con relación a los objetivos, se impuso en la LOGSE (Ley de Or- 
denación General del Sistema Educativo, en España) una perspectiva 
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de educación integral que nos alejó, al menos sobre el papel (en teo- 
ría), de una larga tradición orientada a la consecución de ciertos obje- 
tivos específicos y netamente conductistas; de esos que se sabía que 
se habían conseguido porque el aprendiz hacía o decía algo muy con- 
creto y fácilmente observable, incluso hasta medible (como, por ejem- 
plo, coge el lápiz correctamente y su caligrafía de las vocales es per- 
fecta). Efectivamente, los objetivos de la LOGSE se presentaron en 
términos de capacidades (preludio de las actuales competencias), más 
globales, y no directamente observables, sino que tan sólo se pueden 
inferir a partir de la realización de múltiples tareas complejas por el 
aprendiz (como, por ejemplo, le gusta escribir, lo hace por propia ini- 
ciativa, con gran creatividad, y decidida intención de comunicarse). 

Ahora bien, lo que a mí más me interesa destacar aquí es esa rela- 
ción de capacidades orientada hacia un desarrollo integral del edu- 
cando, por cuanto me parecen un referente obligado. Son cinco: cog- 
nitivas, de relación interpersonal, de actuación e inserción social, 
psicomotrices, y de equilibrio emocional. No me voy a detener más 
en ellas, pero sí querría llamar la atención sobre el peligro inminente 
de olvidar alguna. Toda vez que a mí me parece muy importante con- 
seguirlas. Bastaría citar, por ejemplo, las que se proponen para la ense- 
ñanza secundaria, esa idea de que los estudiantes se preparen para la 
vida como personas y ciudadanos; que profundicen en la independen- 
cia de criterio; que desarrollen la capacidad de pensamiento reflexivo; 
que logren un equilibrio afectivo y social a partir de una imagen posi- 
tiva de sí mismos; que adquieran y perfeccionen los instrumentos de 
indagación, representación y predicción; que se inserten activa y res- 
ponsable y críticamente en la vida social; y que asuman plenamente 
las actitudes básicas para la convivencia democrática en el marco de 
los valores de solidaridad, participación, responsabilidad, tolerancia 
y sentido crítico (MEC, 1989: Diseño Curricular Base de la Enseñanza 
Secundaria Obligatoria: 75). 

En fin, decidir sobre si todos o algunos de estos objetivos tienen 
sentido para la institución educativa en la que trabajamos es algo que 
quien diseñe y desarrolle los programas debe decidir. Pero para mí no 
hay dudas: lo tienen. 
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2.2.2. Los contenidos 


Los contenidos instructivos son, en buena medida, los que nos 
convocan a todos a un centro de enseñanza, porque allí es donde se 
supone que uno encuentra la mejor oportunidad (no la única) de tra- 
tarlos de una manera sistemática y con una neta finalidad educativa 
(es de esperar). Habitualmente para aprender esos contenidos, que 
varían en su complejidad en función del área y nivel en el que nos 
encontremos, es precisa la institución escolar. Oponer esto al desarro- 
llo del individuo, como si el contacto con la cultura representara una 
colonización de nuestras conciencias, sonaba bien durante algún 
tiempo, pero es simplemente un psicologicismo barato. Ocurre que 
nosotros sólo podemos llegar a ser a través de nuestra cultura de refe- 
rencia, y precisamente su conocimiento en profundidad (no vulgar ni 
superficial) es lo que finalmente nos emancipa. Por supuesto esto nada 
tiene que ver con una idea bancaria de la escuela (Freire, 1975), ni 
tampoco desautoriza las críticas de los desescolarizadores a un cierto 
mal uso de la información que puede terminar por convertirlo todo en 
un abuso (Illich, 1974). Bien al contrario, estamos hablando de un 
manejo inteligente de los contenidos de manera que puedan cumplir 
con su función educativa; con una función, como por ejemplo, como 
la que establecimos en el apartado anterior. 

En esa dirección, y porque su presentación me parece precisa en 
este momento formativo en el que nos encontramos, acudo de nuevo 
a los DCB de la LOGSE para identificar en ellos, y como una pro- 
puesta innovadora, la conveniencia de diferenciar entre los siguien- 
tes tipos de contenidos: 

a. Los “contenidos de hechos, y conceptos”. Identificamos aquí 
aquellos «hechos» que son simplemente datos (fechas impor- 
tantes, nombres de ciudades o de accidentes geográficos, etcé- 
tera), y que los alumnos simplemente deben recordar —pro- 
ceso por cierto que puede y debe ser favorecido mediante una 
presentación organizada de la información—. Y reconocemos 
aquí también aquellos “conceptos” que integran y relacionan 
hechos (fórmulas matemáticas, propiedades de fenómenos físi- 
cos, características de movimientos literarios, etcétera), y que 
los alumnos deben “comprender”. Ahora bien, conviene saber 
que a diferencia de los hechos en los que no cabía ninguna atri- 
bución de significado (no se puede intentar comprender por 
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qué una ciudad o una persona se llaman de cierta manera, sim- 
plemente se llaman de ese modo), lo que ocurre con los con- 
ceptos es que es imposible conocerlos sin esa atribución de 
sentido que resulta de la interpretación y relación con otros 
conocimientos y experiencias previas. 


. Los “contenidos de actitudes, valores y normas”. De natura- 


leza básicamente afectiva, han pertenecido tradicionalmente 
al mundo del “currículum oculto”, pues no se aprenden como 
consecuencia de la explícita transmisión e intercambio de ideas 
sino principalmente como consecuencia de las interacciones 
sociales de todo tipo que tienen lugar en el centro y en el aula. 
Entre esto, y según se prime una dimensión u otra, es posible 
reconocer: en función de una mayor componente afectiva, los 
sentimientos, emociones, preferencias y sensaciones de agrado 
o desagrado que una determinada experiencia nos despiertan; 
en función de una mayor componente cognitiva, los conoci- 
mientos y creencias que, acertados o no, se tienen acerca de 
determinado objeto; y, finalmente, en función de una mayor 
componente conductual, las actuaciones, expresiones y exte- 
riorizaciones de nuestra opinión acerca del objeto que genera 
nuestra actitud. 


- Y finalmente, los “contenidos de procedimiento”, de los que 


destacaré tres ideas: 1. Que los contenidos de procedimiento 
engloban todo eso que hasta ahora se mantenía de una manera 
dispersa y conocíamos cómo: destrezas y habilidades (motri- 
ces, mentales, instrumentales); técnicas o métodos (de labo- 
ratorio, de estudio, de lectura, de escritura, etcétera); y estra- 
tegias (cognitivas, de aprendizaje, etcétera) (Coll ef al., 1993). 
Y que frente a los contenidos conceptuales, que son objetos, 
sucesos y símbolos que en última instancia suponen un “saber 
declarar” (conocer, resumir, describir, explicar, analizar, inter- 
pretar, etcétera), los contenidos de procedimientos se refieren 
a las acciones y las formas de actuar y resolver que, básica- 
mente, suponen un “saber hacer” (construir, elaborar, experi- 
mentar, observar, aplicar, demostrar, representar, evaluar, etcé- 
tera). 2. Que en los contenidos de procedimiento es posible 
reconocer dos grandes grupos: los de componente “motriz”, 
de naturaleza externa, con una acción observable directamente; 
y los “cognitivos” en un sentido amplio (se incluye por lo tanto 


la metacognición), de naturaleza interna, no observables direc- 
tamente, y que configurados por representaciones, símbolos, 
ideas, imágenes y abstracciones sirven de base a la realización 
de tareas intelectuales. De estos últimos podría decirse que se 
constituyen de hecho en los instrumentos para pensar y que, 
por eso mismo, son los que reclaman especialmente nuestra 
atención. 3. Que entre los contenidos de procedimiento cogni- 
tivo es posible, igualmente, diferenciar entre “algoritmos” y 
“heurísticos”. Los algoritmos, que por su propia naturaleza se 
comportan siempre de la misma manera (el calculo es el mejor 
ejemplo), especifican de forma muy precisa la secuencia de 
acciones y decisiones que deben respetarse para resolver un 
problema de forma correcta. Por lo contrario, los heurísticos 
—que dan pie a las actividades de resolución de problemas y 
de toma de decisiones— solamente orientan de una manera 
general la secuencia a respetar (el ejemplo más esquemático se 
refiere al reconocimiento del problema, a la decisión sobre la 
estrategia a seguir, y a la evaluación de resultados). De los heu- 
rísticos, por lo tanto, no cabe esperar procesos idénticos, ya que 
no indican exacta y completamente cómo se tiene que actuar y 
tampoco establecen un resultado concreto y unívoco al final. 


Por supuesto todos se enseñan y aprenden de una forma interre- 
lacionada, pero para el análisis y también como resultado de una deci- 
sión didáctica es posible diferenciarlos. Al menos de la manera como 
es posible diferenciar entre los tres posibles estados de la materia más 
conocidos; metáfora que debemos a Juan Ignacio Pozo (1999: 55), 
que dice: “Los contenidos verbales, procedimentales y actitudinales 
constituyen tres estados, tres manifestaciones distintas de un mismo 
conocimiento. Lo mismo que el vapor, el agua y el hielo no son sino 
tres estados distintos de la misma entidad material, tres formas dife- 
rentes de organizar las moléculas, a estos tres tipos de contenido les 
corresponden tres formas distintas de trabajo didáctico, pero vincula- 
das entre sí por su misma naturaleza”. 

En fin, confío en que quedará claro el papel nuclear de los conte- 
nidos en todo programa así como la complejidad de su selección y 
articulación, que requiere sin duda de una capacidad de discernimiento 
notable por parte de los profesores sobre las diversas posibilidades 
formativas que entrañan. No obstante, sería iluso olvidar que esto, en 
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la práctica, se contradice todos los días por un manejo ordinario, rudo 
e indefinido de los contenidos como consecuencia sobre todo de un 
uso dependiente de los libros de texto. 

Por otra parte debo explicar, pues es obvio que lo destaqué, que 
tengo para mí que la enseñanza-aprendizaje de contenidos heurísti- 
cos y de los contenidos de procedimiento en general, resume e inte- 
gra en buena medida nuestras aspiraciones con respecto a todo eso 
que conocemos por “aprender a aprender” y que, excepto matices, 
podemos hacer casi sinónimo de “metacognición”, “aprendizaje auto- 
rregulado”, “enfoque profundo del aprendizaje”, o “realización autó- 
noma de aprendizajes significativos”; y por lo tanto, que al ocupar- 
nos de esto nos situamos en la mejor tradición de la “enseñanza para 
la comprensión y reconstrucción del conocimiento”, de la enseñanza 
en suma “para pensar” (Trillo, 1995: 198). 

Que es la línea en la que me encuentro. Y no sólo por lo explicado, 
sino también por el convencimiento de que ante la Sociedad de la 
Información en la que nos encontramos —y que se caracteriza por la 
amplitud del conocimiento, que lo hace inabarcable, por su crecimiento 
y cambio continuo, lo que exige una permanente actualización, y por 
la diversidad y pluralidad de perspectivas y puntos de vista (en oca- 
siones hasta enfrentados entre sí) (Pozo, 1999)—, lo que resulta pre- 
ciso ahora es desarrollar la capacidad de adoptar un posicionamiento 
personal y por supuesto racionalmente argumentado. 

En fin, aquí dejo este apartado sobre el currículo-programa. Ya 
dije que no debía extenderme. Por otra parte, es tan abundante la lite- 
ratura sobre esta perspectiva que cualquiera puede consultarla con 
calma. En esa dirección, además, y aunque seguramente me olvido de 
muchos, si tuviera que recomendar algún texto donde poder infor- 
marse sobradamente con respecto al diseño curricular (antiguamente 
programación), sobre las dimensiones a contemplar y sus razones, 
sobre la complejidad de las mismas y sobre las consecuencias de su 
empleo u olvido, citaría sin duda el libro de Miguel Zabalza Beraza 
(1996). 

Hay, con todo, algunas conclusiones que con carácter general se 
pueden extraer de esta perspectiva sobre el currículo-programa; rela- 
tivas sobre todo a la definición del concepto currículo. Gimeno 
Sacristán (1988), que rastreó en la extensa tradición que presupone 
esa perspectiva, nos explica cómo el currículo, en definitiva, “supone 
la concreción de los fines de socialización que se le asignan a la 
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educación escolarizada”; y por lo tanto, que el currículo “es la selec- 
ción cultural estructurada bajo claves psicopedagógicas de esa cul- 
tura que se ofrece como proyecto formativo para la institución esco- 
lar”. Y en esta línea el MEC en los Diseños Curriculares Base de la 
LOGSE sostiene que el “currículo abarca aquello que el medio esco- 
lar ofrece al alumno como posibilidad de aprender: no sólo concep- 
tos, sino también principios, procedimientos y actitudes; y que abarca, 
además, tanto los medios a través de los que la escuela proporciona 
esas oportunidades, cuanto aquello por los que evalúa los procesos 
mismos de enseñanza y aprendizaje”. 

Siendo así, cuando considero lo dicho por Gimeno y lo estable- 
cido por el MEC, aprecio que se trata en realidad de conclusiones 
aparentemente sencillas —lo que quizás mejor explique que con 
mucha frecuencia pasen lamentablemente desapercibidas para mis 
alumnos en la Universidad—, sin embargo, representan auténticas 
cargas de profundidad contra toda esa cultura de lo obvio que suele 
impregnar la relación de los profesores con el currículo; y es que, en 
fin: ¿será que tenemos bien presente que no hacemos otra cosa más 
que socializar?, y siendo así ¿cuáles son esos fines que perseguimos 
y por qué? Al mismo tiempo, ¿por qué esos contenidos culturales y 
no otros?, y, ¿cuáles son esas claves psicopedagógicas y hasta qué 
punto se justifican? En la misma línea: ¿de qué medios disponemos 
y cuáles se ofrecen? ¿Será que todo esto representa en efecto alguna 
oportunidad para alguien (para quién), y de que tipo? Por fin, ¿qué se 
evalúa, cómo se hace y por qué? 

En fin, este es el tipo de cuestiones que a uno se le deberían pre- 
sentar si aspira a desarrollar una actuación intencional y consciente. 
Pero ahora, a lo mejor lo más destacable sea la necesidad de que a 
nadie se le escape que detrás de las respuestas a todas estas pregun- 
tas late un “quien” que hay que develar. Precisamente en el siguiente 
apartado hablaremos de ese quien. 


2.3. El currículum sistema 


Consideremos pues ahora eso del “currículum sistema”. En este 
caso, currículum se hace sinónimo de sistema educativo. Un sistema 
que se esfuerza por definir y articular una determinada propuesta 
educativa y/o de enseñanza reglada. 
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Ahora bien, lo que sucede con ese sistema es que, por lo menos 
en las sociedades democráticas, no funciona de manera monolítica, 
bien al contrario, diferentes agentes e instancias que interactúan entre 
sí unas veces coinciden y las más discrepan sobre lo que hay que 
hacer; de tal modo que, en vez de llegar a los profesores y estudian- 
tes una única propuesta curricular incuestionable, la que se impone 
desde una instancia oficial lo hace siendo interpretada, desarrollada 
y hasta muy contestada a veces por todos los que tienen que ver con 
la enseñanza. 

Gimeno Sacristán, en su libro El currículum: una reflexión sobre 
la práctica —de obligada lectura—, lo explica muy bien al identifi- 
car hasta ocho subsistemas que, como dije, interactúan entre sí apo- 
yándose u oponiéndose según los casos. Nos habla así de un subsis- 
tema político administrativo, que es donde se prescribe el currículum 
oficial; un subsistema de participación y control, habitado por la pro- 
pia burocracia administrativa pero también por asociaciones de padres, 
de estudiantes y de profesores (por ejemplo, sindicatos), que mantie- 
nen una tensión permanente acerca de quien decide qué hacer en cada 
caso; un subsistema de ordenación educativa, que al articular la ense- 
ñanza en niveles, ciclos y modalidades lo que hace es cumplir con una 
función social selectiva al poner trabas a otras formas más flexibles 
de organización; un subsistema de creación cultural y científica —allí 
donde se crea y se investiga—, del que se nutre el currículum, pero 
que no siempre es atendido, o al menos no sin reservas y sin dilacio- 
nes excesivas por parte de la administración; un subsistema técnico- 
pedagógico (en el que me encuentro), que se dedica a la formación 
del profesorado y a cualquier cosa que tenga que ver con el hecho edu- 
cativo, y que al crear su propio lenguaje genera también diferentes 
modos de entender la realidad educativa; un subsistema de innova- 
ción, dedicado a la revisión y actualización del propio sistema, bien 
desde instancias oficiales, bien desde otras que se sitúan enfrente de 
aquellas o al margen dependiendo de su orientación, y que en España 
tradicionalmente se corresponde con el quehacer de los MRP (movi- 
mientos de renovación pedagógica); y, por último, un subsistema prác- 
tico pedagógico, que “es lo que comúnmente llamamos enseñanza 
como proceso, y en el que se comunican y se hacen realidad las pro- 
puestas curriculares, condicionadas por el marco institucional orga- 


nizativo inmediato y por las influencias de los subsistemas anterio- 
res” (1988: 29). 
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Evidentemente, lo que todo esto pone de manifiesto es el carácter 
netamente político del currículum, que conviene no olvidar. Ahora 
bien, quizás la más importante lección que se puede extraer de lo visto 
para este momento de formación inicial, diría yo que tiene que ver con 
el desarrollo de una cierta perspectiva que le permita al profesor situarse 
en este proceloso mar del “currículum sistema”. Saber por tanto que 
recibirá un currículum prescrito (currículum recibido), saber leer crí- 
ticamente esa propuesta, saber identificar los diferentes intereses que 
se pronuncian a favor o en contra del mismo, y saber elaborar por sí 
mismo y con la ayuda de otros una propuesta propia debidamente con- 
textualizada (currículum elaborado), es el tipo de competencia que 
debería desarrollar todo profesor. Se cumpliría así el deseo de 
Stenhouse (1984) de que los profesores recibieran siempre el currícu- 
lum oficial como una hipótesis de trabajo que debe ser contrastada con 
su práctica. Se haría así efectiva la máxima de Doyle (creo) con res- 
pecto a que un profesor debe adaptar más que adoptar el currículum. 

Naturalmente, a nadie se le escapa que lo anterior resulta ser una 
tarea extremamente exigente, por lo que permítaseme recomendar 
desde ya que es preferible acometerla en compañía. No obstante, vol- 
veremos sobre esto cuando hablemos del profesor y de la escuela. 


2.4. Sobre las teorías del currículum 


Escribir sobre el currículo desde la perspectiva de las teorías del 
currículo resulta francamente difícil por ser una cuestión muy 
amplia. En todo caso, lo que es importante conocer es que con res- 
pecto al currículo muchos estudiosos e investigadores realizaron 
múltiples aportaciones que, a lo largo del tiempo, contribuyeron a 
su mejor definición. Algunas son reflexiones globales, otras coin- 
ciden en aspectos más específicos, unas son más relevantes, otras 
menos, a veces coinciden, otras discrepan, y en muchos casos abor- 
dan asuntos que tal parece que no tuvieran nada que ver unos con 
otros. En cualquiera caso lo que interesa ahora aquí es saber reco- 
nocer cuando estamos ante una consideración de un autor u otro 
expresado habitualmente a través de un ensayo, y cuando estamos 
ante orientaciones sobre el currículo susceptibles de ser propuestas 
con carácter general urbi et orbe a través de lo que representa un 
manual, en concreto un manual de didáctica. En fin, hay tantos que 
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deberían ser destacados por sus aportaciones al estudio del currículo 
que, finalmente, decidí no extenderme en esto y no presentar a nin- 
guno (bueno, excepto uno). 

Como digo, hay una información enormemente sencilla (ahora 
que nos fue revelada), pero de una gran trascendencia a la hora de 
mejor situarnos frente al currículo. Me refiero a las aportaciones de 
Eisner (1979) respecto de la existencia de tres tipos de currículo: 
uno explícito, otro oculto y otro nulo. Y es que, en efecto, junto a un 
currículo prescrito por la administración y a un currículo delibera- 
damente elaborado por los profesores se da también un currículo 
oculto, que se manifiesta sobre todo a través de gestos y actitudes, 
y que debido a su asiduidad y falta de justificación es con frecuen- 
cia interiorizado de manera acrítica, incluso contradiciendo lo dicho 
por el mismo currículo explícito. En fin, un ejemplo clásico referido 
autocríticamente a los que nos dedicamos a esto de enseñar a ense- 
ñar, es el caso de aquel profesor que estaba explicando los métodos 
activos, y terminaba su exposición preguntando: ¿copiaron bien?; 
con lo que se nos quería sugerir que, al final, sus estudiantes apren- 
dieron más a copiar pasiva y sumisamente que sobre cualquier otra 
alternativa más activa. 

Por último el currículo nulo nos recuerda que hay muchas cosas 
importantes, sin duda, y que sin embargo se obvian en la enseñanza: 
bien porque no figuran sin más en el currículo prescrito (del que son 
proscritos), bien porque el mismo profesor parece como si los olvi- 
dara o pasara sobre ellos como sobre brasas. Para los de mi genera- 
ción, por ejemplo, la II República española o la reproducción (que ni 
siquiera la sexualidad) son ejemplos elementales de lo uno y de lo 
otro: el primero inexistente, y el segundo tratado a toda velocidad. 
Claro que también con buen juicio y por razones de tiempo y de cri- 
terio académico algunos contenidos se relegan o posponen. 

Bueno, dije que no me extendería, por lo que con esta pequeña infor- 
mación que me parecía importante dejamos las teorías del currículo, sin 
dejar de destacar su trascendencia. 


2.5. A propósito de la metateoría curricular 


Finalmente, abordamos ahora el caso del currículum como meta- 
teoría curricular. También en esta ocasión son muy numerosos los 
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autores que podríamos citar y estudiar (Freire, Kemmis, Carr, Giroux, 
Apple, Grundy, Lundgren, Popkewitz, Bourdieu, Lerena, Perrenoud, 
Gimeno, Pérez Gómez, Torres, Angulo...). Y aunque todo esto me 
parece un tanto excesivo para este momento formativo, sin duda tam- 
bién es necesario saber que junto a las propuestas curriculares ofi- 
ciales, las síntesis generales de manual, y las aportaciones propias 
de cada autor, hay también una extensa literatura que se esfuerza 
por desentrañar los supuestos ideológicos que les animan, así como 
por establecer sus conexiones con el mantenimiento o el cambio de 
las condiciones estructurales vigentes (que siempre son históricas). 

La pregunta, inquietante para cualquiera, es hasta qué punto con- 
tribuimos con lo que decimos y hacemos al mantenimiento de un 
status quo, o hasta qué punto contribuimos a su modificación y mejora. 
Ahora bien, la cuestión va más allá de identificar simplemente si se 
produce o no algún cambio, que por otra parte suele ser meramente 
formal, pues de lo que se trata es de profundizar en la dirección de 
saber si, con cambio (epidérmico) o sin él, lo que sea que hagamos 
representa además un ejercicio de poder y de discriminación que bene- 
ficia a unos en detrimento de otros. 

En fin, tal vez se entienda mejor si narro lo que me ha sucedido 
apenas hace unos años: en el panorama educativo emergieron con 
fuerza nuevas propuestas de la mano de la psicología cognitiva. 
Nuevos conceptos, como los de metacognición y creatividad por ejem- 
plo, nos animaron a cambiar nuestros objetivos formativos y a partir 
de ahí todo el diseño del currículum. Los Diseños Curriculares Base 
de la LOGSE fueron un ejemplo inequívoco de lo que estoy diciendo. 
El caso es que a muchos nos gustó (y aún nos gusta) todo eso de apren- 
der a aprender, de aprender a pensar, de autorregular el aprendizaje 
como la mejor manera de orientarlo hacia la comprensión, y en defi- 
nitiva como alternativa a un modelo de enseñanza tradicional centrado 
sobre todo en la repetición memorística de determinadas nociones que 
con frecuencia no se entendían y cuya sintaxis resultaba sencillamente 
incomprensible. Y hasta aquí, diríamos que todo bien. Sin embargo, 
enseguida se escucharon voces que denunciaban el psicologicismo de 
las nuevas propuestas, como lo hizo Julia Varela (1991) al anunciar 
que los nuevos objetivos favorecían a los hijos de una cierta elite inte- 
lectual; o como lo demostró sin paliativos Popkewitz (1994) al hacer- 
nos ver que si antes se discriminaba en función de saber leer y escri- 
bir, ahora se hace o haría en función de saber leer comprensivamente 
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y escribir creativamente. Bueno, pues esta es la función, dicho así 
“como para andar por casa”, de la metateoría del currículum: cuestio- 
nar y poner en evidencia los intereses que subyacen a todo hecho edu- 
cativo y que con frecuencia permanecen ocultos incluso para los pro- 
pios protagonistas —quienes no por bien intencionados dejan, o 
dejamos, de resultar menos contradictorios—. 

Siendo así, y de manera muy resumida, conviene saber que hay 
como dos grandes familias de teorías a este nivel: por una parte 
encontramos las teorías de la reproducción, con Pierre Bourdieu (1977) 
a la cabeza, que nos vienen a decir que la escuela legitima la desigual- 
dad social de origen, y por tanto que se limita a sancionar las diferen- 
cias de partida, de modo que por razón de su procedencia social siem- 
pre hay y habrá unos privilegiados capaces de aprovecharse mejor de 
las posibilidades que aquella les oferta, pues ya ha sido diseñada pen- 
sando en ellos sobre todo; y que, en efecto, puede haber cambios, pero 
sólo a ese nivel formal (epidérmico) al que antes me refería, ya que 
no cambia la lógica estructural de la discriminación, que es común a 
todas las sociedades de todos los tiempos. 

Y por otra, las denominadas teorías de la resistencia —quizás con 
Apple (1986) y Giroux (1992) a la cabeza—, y que orientadas por un 
compromiso emancipador aspiran a superar toda esa lógica de la dis- 
criminación, esforzándose para ello en identificar todas y cada una de 
las dimensiones que intervienen en el proceso de la relación entre ori- 
gen social y logro educativo, al objeto de modificarlas con la profun- 
didad necesaria de modo que el cambio sí resulte sustantivo y no mera- 
mente cosmético. Es el caso, por ejemplo, de ampliar el criterio de 
excelencia escolar a las múltiples formas de representación cultural, 
de modo que ninguna quede excluida y todas puedan ser valoradas 
(Perrenoud, 1990). 

Pero en fin, como dije, tal vez esto resulte excesivo para esta lec- 
tura introductoria. Bueno será, sin embargo, que más adelante se dedi- 
que algún tiempo a su reflexión. Ahora bien, no puedo dejar de adver- 
tir que en ocasiones las dudas que le asaltan a uno cuando se plantea 
estas cosas pueden resultar paralizantes. En cuyo caso, tal vez sirva 
de algo la recomendación de que no cabe más alternativa que la de 
arriesgarse y optar, asumiendo, en su caso, la correspondiente cuota 
de contradicción que a cada uno le toca (claro que esa cuota es mayor 
para unos que para otros). 


de 
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Aprender algo sobre el aprendizaje, 
nunca sobra 


Llevo ya varios años trabajando con profesores de todos los nive- 
les de enseñanza, y no deja de sorprenderme que cuando les pregunto 
acerca de su concepción del aprendizaje (¿de qué modelo o teoría se 
sienten más próximos?) apenas exponen unas pocas ideas inconexas. 
Por supuesto eso no quiere decir que carezcan de referentes teóricos 
que orientan su acción, es sólo que con excesiva frecuencia no son 
conscientes de ellos; en consecuencia, no es difícil suponer que algu- 
nas rancias preconcepciones sobre lo que es el aprendizaje y cómo 
funciona se proyecten a su práctica diaria reproduciendo lo que vie- 
ron que hacían con ellos y que interiorizaron sin más. Bueno, esta es 
una hipótesis de partida (puede haber gente, de hecho la hay, a la que 
no le sucede eso). 

El caso es que en mi opinión resulta preciso saber de aprendizaje 
antes que de enseñanza; y conste que no me refiero a la vieja y des- 
echable idea, ya comentada al inicio, de que las teorías del aprendi- 
zaje le dicen a la Didáctica lo que tiene que hacer, pues eso no es 
admisible, sino que por el contrario lo que se er es una aproxi- 
mación al aprendizaje desde la Didáctica misma. Siendo así, resulta 
evidente que hay una gran cantidad de investigación sobre el apren- 
dizaje realizada desde la psicología (evolutiva, cognitiva, básica y de / 
la educación), pero aunque toda ella sea relevante no toda nos inte 

resa o, por lo menos, no de igual forma o con idéntica capacidad de 
ser directamente empleada en nuestras aulas. Y es que el aprendi- 
zaje que a nosotros nos inquieta es un tipo de aprendizaje específico, 
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un aprendizaje situacional muy determinado por las circunstancias de 
escolarización en tanto que orientado a unos determinados fines, cen- 
trado en unos determinados contenidos, y desarrollado y evaluado de 
acuerdo con unos determinados criterios y pautas de actuación. No es 
el aprendizaje en general, por tanto, el que reclama más directamente 
nuestra atención en tanto que profesores, sino el aprendizaje escolar 
(del nivel o grado académico que sea). 

Establecido esto me propongo exponer un modelo de aprendi- 
zaje, sólo el que yo asumo: decidí que no tenía sentido resumir aquí 
la historia de la investigación y conceptualización del aprendizaje, 
aunque sin duda esa debería ser una lectura obligada para cualquier 
profesor. En cualquier caso, una buena introducción desde la Didáctica 
puede encontrarse en Pérez Gómez (1992), y a partir de ahí en algún 
manual de psicología del aprendizaje (de tipo ecléctico). Mas, si yo 
tuviera que recomendar algún libro para introducirse en el tema y 
sobre todo para dejarse seducir por él —como me ocurrió a mí en 
su día, en lo que representa sin duda una obvia tendencia cogniti- 
vista—, yo citaría a Riviere (1987) y a Entwistle (1988), también 
algo de Coll (1993), tal vez a Pozo (1989), por supuesto a Nickerson 
(1987), Nisbet (1990), Gardner (1987, 1993), Perkins (1995), Novak 
(1988) Selmes (1988), Edwards y Mercer (1988), Sternberg (1999) 
y sin duda a Schunk (1997); y eso por no referirme directamente a 
la lectura de los clásicos como Piaget, Vigotsky, Ausubel y Bruner. 
En todo caso, como digo, mi intención ahora es exponer, al mismo 
tiempo que explicar y justificar, la opción que hoy por hoy me parece 
más correcta. 

Lo haré a continuación, pero antes quisiera advertir que el hecho 
de que me ocupe antes del aprendizaje que de la enseñanza tiene su 
porqué. En mi opinión, como dije al inicio, la razón de ser de la ense- 
ñanza es promover el aprendizaje. Por tanto, la enseñanza debe ser 
contingente con el aprendizaje, lo que quiere decir que todo cuanto 
hagamos desde la enseñanza debe responder a las necesidades de 
desarrollo que el propio aprendizaje plantea: su estimulación incluida. 
Claro que, si como he constatado tantas veces, el profesor no sabe en 
qué consiste ni lo que exige, la vieja historia de los aprendices aco- 
modándose a las costumbres (o manías) del profesor se volverá a repe- 
tir. Sería otra cosa, por supuesto, preguntarse antes qué es lo que debo 
promover y por qué, para a partir de ahí actuar en consecuencia. Y en 
fin, a mí esto último me parece más razonable. 
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Dicho lo cual , no puedo extenderme en la explicación del modelo 
que he dicho asumir (lo que ya efectué en otras ocasiones, Trillo, 
1995, 1996, 1997), pero a grandes rasgos eso implica reconocer tres 
grandes momentos en todo aprendizaje; momentos que a su vez se 
relacionan con diferentes procesos cognitivos de desigual compleji- 
dad —recuérdese lo que dije al inicio sobre la “m” de mediación y 
de misterio—, y que aún manteniendo cierta secuencia (articulación 
psicológica) lo cierto es que en tiempo real (biográfico) se diría que 
acontecen casi en simultáneo, retroalimentándose mutuamente. Y esos 
momentos son: 

a. Uno, de procesamiento de información, en el que el alumno 
accede al mensaje, centra pues su atención en un asunto y por 
observación es capaz de identificar elementos básicos. De este 
modo, si se le pidiera que nos dijera lo que ha aprendido lo 
más probable es que nos devuelva una información fragmen- 
tada, fácilmente destacando aspectos que tal vez no son los 
más importantes o, en el peor de los casos (en mi opinión, pues 
para otros es bueno) una reproducción literal que por repeti- 
ción ha conseguido fijar en su memoria inmediata. 

b. Otro, de entendimiento, en el que el alumno ha captado ya la 
lógica del discurso siquiera en los términos en los que preten- 
día el emisor (ya fuera profesor o libro de texto). Así, si le 
pidiéramos que nos diera cuenta de lo aprendido, el alumno 
sería capaz de explicarnos con sus propias palabras lo que ha 
leído, visto u oído, y ello con una estructura razonablemente 
similar a la del original. En este momento, el alumno capta la 
relación que se establece entre las partes y el sentido que arti- 
cula los supuestos o datos que se manejan con las respectivas 
conclusiones o resultados. En cualquier caso no va más allá 
de lo que se le ha enseñado. 

. El tercero, por fin, es el de la atribución de sentido. En este 
momento el alumno ya es capaz de valorar la nueva informa- 
ción que se le propone. El alumno por tanto la interpela, efec- 
túa inferencias o extrae sus propias conclusiones (que natural- 
mente pueden ser erradas, por consiguiente corregibles...), y 
en definitiva se posiciona (importando más o menos según el 
grado académico en el que se encuentre, que lo haga con 
mayor o menor conocimiento de causa y con más o menos 
acierto; algo disculpable, por ejemplo, en educación infantil). 


le) 
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El caso es que el alumno pone a prueba ( a su nivel, claro) lo 
que ha leído, visto u oído, lo proyecta sobre nuevas situacio- 
nes, y ante todo experimenta también un sentimiento de acep- 
tación o de rechazo. Así, si le pedimos que nos dé cuenta de 
lo aprendido, el alumno está en condiciones de relatarnos no 
sólo de qué trata el tema o problema, sino que ahora discierne 
entre el mensaje que le han dado y lo que el piensa al respecto 
(original suyo o bien tomado de otras fuentes, no necesaria- 
mente académicas, evidenciado así sus preconcepciones espon- 
táneas o vulgares). Y así, a partir de ese desdoblamiento el 
alumno adquiere una mayor conciencia de su identidad y de 
su protagonismo en el aprendizaje, desarrolla también una 
mayor conciencia sobre lo que aprende al tiempo que lo con- 
textualiza y valora su utilidad, y de una manera muy especial 
es capaz de reflexionar sobre cómo aprendió, lo que habrá de 
permitirle reorientar el proceso si se apreciara que eso fuera 
necesario. Saber pensar, desarrollar una competencia meta- 
cognitiva, adoptar un enfoque profundo y autorregulado del 
aprendizaje, son algunas de las expresiones con las que sole- 
mos referirnos a este nivel de desarrollo cognitivo y de com- 
petencia intelectual. 


Por supuesto, cada uno de esos momentos se corresponde con una 
manera de aprender (mal que bien siempre se aprende), de manera que 
la cuestión principal aquí es determinar en cuál de esos momentos 
decidimos quedarnos, o mejor, a cuál aspiramos. La respuesta, por 
otra parte, lejos de lo que pueda imaginarse no es ni mucho menos 
unánime: sorprendería la cantidad de gente (profesores, y estudiantes 
también) a la que el primer momento le parece suficiente. Más para 
mí no hay duda, yo aspiro para todo ser humano a que desde el pri- 
mer aliento de vida pueda desarrollar al máximo aquello que más le 
dignifica: la posibilidad de atribuir sentido a su existencia. 

Según esto, aprender implica básicamente la capacidad de rela- 
cionar la información entrante con la experiencia previa a fin de 
extraer significados personales que a su vez permitan regular inten- 
cionalmente la conducta. Es esta, por tanto, una definición netamente 
constructivista, no hay duda, por cuanto añade matices importantes 
a esta otra, mucho más esquemática y por tanto más generalmente 
aceptada, de que “aprender es un cambio perdurable de la conducta 
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o en la capacidad de conducirse de una manera dada como resultado 
de la práctica o de otras formas de experiencia” (Shuell, 1986, cit. por 
Schunk, 1997). 

Mi intención, por supuesto, al presentarlas juntas es poner de mani- 
fiesto la singularidad del modelo que he dicho asumir. Según el cual 
“es necesario distinguir entre el procesamiento de la información en 
orden a la resolución automática de problemas de acuerdo con la metá- 
fora del ser humano como computador, y el pensamiento en sentido 
pleno, para el que la existencia y funcionamiento de la conciencia, la 
intencionalidad de los actos mentales, la subjetividad de los mismos, 
y la existencia de ciertas limitaciones para el pensamiento, son rasgos 
descriptivos irrenunciables” (Aznar, 1992). Y esto hasta tal punto que, 
como dice Claxton (1987: 175), “ser consciente es condición sufi- 
ciente para el aprendizaje”; afirmación con la que destaca que lo único 
que hace falta para aprender es abrirse a la experiencia y observar 
cómo se produce, mediante la conciencia de la disparidad entre lo que 
realmente ha sucedido, y lo que se esperaba, se quería, o se necesi- 
taba que sucediera (Trillo, 1995: 195). 

Y “de ahí que el aprendizaje que reclamo requiera tiempo (frente 
a la precipitación), y que deba ser intencional (motivado, orientado 
por un interés), reflexivo (deliberado y debatido en sus causas, mani- 
festaciones y consecuencias), y sistemático (orientado siempre a su 
fundamentación y argumentación racional, pero utilizando una estruc- 
tura narrativa que mantenga la dialéctica entre el orden lógico de los 
discursos y el orden psicológico de la experiencia; algo por cierto que 
se consigue bastante bien mediante la autointerrogación de uno 
mismo)” (Trillo, 2001: 8). 

Finalmente, como no conviene aceptar cualquier modelo porque 
sí (aunque sea el mío...), se impone conocer siquiera un poco de la 
génesis y la arquitectura del que estamos proponiendo, sobre todo para 
evitar una adopción meramente oportunista del mismo. Para ello, 
reproduzco aquí un resumen que elaboré hace tiempo (Trillo, 1995), 
en el que decía que: 

a. Del mismo modo que en la década de los cuarenta fue el para- 
digma conductista el que inspiró a Tyler para el diseño del 
currículum, ahora es el paradigma mediacional cognitivo el 
que orienta el proceso, y de manera particular, la corriente 
“naturalista” (Riviere, 1987) en la que destaca el modelo 
constructivista. 
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b. La tesis fundamental del constructivismo supone que para que 


algo se erija en experiencia “depende de las posibilidades sub- 
jetivas de conocimiento que el sujeto aporta a la situación que 
experimenta” (Aebli, 1988: 333). La idea clave es que el 
alumno es el único y verdadero artífice del aprendizaje, ya que 
cualquier nuevo aprendizaje escolar sólo se hace posible a par- 
tir de los conceptos, concepciones, representaciones y cono- 
cimientos que el alumno ha construido en el transcurso de sus 
experiencias previas (Ausubel, 1977). 

Conviene saber que todos estos conceptos y concepciones 
son, en términos de Eisner (1987), “formas de representación” 
propias de la cultura de referencia que, una vez aprendidas, 
controlan y regulan los propios procesos cognitivos mediante 
la atribución de sentido. 

No estamos, por tanto, de acuerdo con esto, muy lejos de 
la más vieja teoría sobre los “constructos personales” de Kelly 
(1966), de acuerdo con la cual el ser humano no es un espíritu 
previo al contacto con las cosas (innantismo), ni un ser reac- 
tivo que aguarda el choque de lo real (determinismo), sino un 
ser propositivo cuyo esfuerzo básico será predecir y controlar 
el curso de los acontecimientos formulando hipótesis que pos- 
teriormente se contrastarán con la práctica validándose, o no 
—pues esa constante revisión no quiere decir que se haga 
siempre en una línea optimizante o que los cambios tiendan 
siempre a estabilizar el sistema, ya que tales constructos no 
siempre están regidos por la racionalidad ni son siempre nece- 
sariamente lógicos—. Planteamiento éste con el que de alguna 
manera es posible integrar en esta explicación la dimensión 
emocional y biográfica de Wallon, que destaca lo que cada uno 
aporta ante una nueva actividad como consecuencia de la 
forma en que se han desarrollado para él o para ella las ante- 
riores. Hablamos por tanto de “un ser que, a la vez que está 
inmerso en la corriente de los acontecimientos en los que se 
desarrolla su vida, los contempla y los puede interpretar” 
(Gargallo y Cánovas, 1992: 139), confrontando experiencial- 
mente para ello sus “constructor” con la realidad. Y es en este 

sentido en el que quisiera destacar cómo a la luz de este plan- 
teamiento resulta comprensible una de las más clásicas máxi- 
mas del constructivismo, según la cual el ser humano no 


conoce la realidad que lo rodea directamente sino que sólo dis- 
pone de una teoría sobre ella; de lo que resulta que el proceso 
de prueba y mejora de esa teoría personal que nos guía en la 
vida es precisamente aquello a lo que denominamos aprendi- 
zaje (Claxton, 1987). 

De igual modo, salvo matices, los actuales “esquemas cog- 
nitivos”, cuya modificación se erige en criterio psicopedagó- 
gico clave en nuestro Diseño Curricular Base, pueden asimi- 
larse a las anteriores “formas de representación” o a los más 
antiguos “constructos personales”. Efectivamente, los “esque- 
mas” son estructuras cognitivas constituidas por “representa- 
ciones” de la realidad, que suministran hipótesis respecto de 
los estímulos que llegan al individuo, hipótesis que incluyen 
planes tanto para reunir e interpretar la información relacio- 
nada con el esquema como para decidir sobre la propia con- 
ducta (Aznar, 1987: 65). No es de extrañar, por tanto —y más 
aún si de acuerdo con una noción ampliada de “esquemas” 
reconocemos que estos “integran conocimientos puramente 
conceptuales con destrezas, valores, actitudes, etcétera” (Coll, 
1986: 14)—, que se considere a los “esquemas” como la uni- 
dad funcional de la estructura cognitiva del sujeto, hasta el 
punto de concebir a ésta como a un conjunto de aquellos. 


. Ahora bien, entender que el alumno es el único y verdadero 


artífice del aprendizaje en ningún caso significa que se igno- 
ren las condiciones externas. De hecho se considera al apren- 
dizaje como el resultado de la “interacción” que toda persona 
mantiene con un medio culturalmente organizado. Considérese, 
en este sentido, que no hay mediación sin medios y que, como 
denuncia Gimeno (1988), frente a un discurso ingenuo antiin- 
telectualista o simplemente acultural, en una sociedad de cam- 
bio rápido y ante una cultura inabarcable, hay que reforzar la 
función cultural de la escuela centrándose cada vez más en los 
aprendizajes substanciales y básicos. 


. Ya para terminar, y al objeto de mejor comprender cuál es 


el nexo de unión entre la interacción y la actividad autoes- 
tructurante de todo aprendiz, quizás convenga recordar que 
es el vigotskiano “principio de significación” lo que está en 
la base de todo este proceso al hacer, mediante el lenguaje, 
que las iniciales formas de “interacción” de los sujetos con 
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la realidad, y a las que me referí en el punto anterior, se trans- 
formen en formas de “conciencia” (Vigotski, 1977, 1979); esto 
es, “en signos mediante los que el sujeto se dibuja como objeto 
de sus propias relaciones y, por eso mismo, se constituye en 
sujeto humano en sentido pleno: consciente y capaz de regu- 
lar intencionalmente su conducta” (Riviere, 1987: 94). 


En definitiva, que tal y como vemos aprender es una tarea com- 
pleja, en la que el principal protagonismo corresponde al aprendiz, de 
tal modo que quien pretenda enseñar, esto es, promover el aprendi- 
zaje, debería tener claro en qué consiste y qué es lo que está dispuesto 
a hacer para que realmente se produzca del modo deseado. Admitido 
esto, todo lo anterior es una fuente inagotable de preguntas con res- 
pecto a cómo lo vamos a hacer, a cómo lo estamos haciendo. 
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Los estudiantes: 
¿quiénes son y de dónde han salido? 


El reconocimiento de su protagonismo, o al menos de su copro- 
tagonismo junto al profesor en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
ha revalorizado sin duda la necesidad de conocerlos mejor. Tanto es 
así que desde hace tiempo se habla de un paradigma de investigación, 
el del pensamiento del alumno (Witrock, 1990), que nos recuerda 
que el alumno es el que estudia, el que aprende, el que rinde, el que 
se desarrolla y forma personal y profesionalmente, y por tanto que el 
alumno es también un espectador crítico de su propia experiencia ya 
que él es el que padece o disfruta de las condiciones que la institución 
educativa le impone u ofrece; de lo que se concluye que él es también 
uno de los que mejor situado está para poder valorar lo que le sucede. 

Por consiguiente, siendo coherentes con lo dicho en el apartado 
anterior sobre la condición propositiva del ser humano (reconocible 
en los estudiantes, faltaría más...), nuestra visión del alumno debe 
modificarse substancialmente. 

En esa dirección, y tratando de ser deliberadamente parcos, bas- 
taría con recordar que el alumno no es un mero práctico que actúa bajo 
instrucciones (de manera que podamos esperar de él que al dar sus 
respuestas acceda a un espacio de certezas y de conexiones automá- 
ticas entre pensamiento y acción), sino que está él mismo en el origen 
de su actuación, y por tanto que sus actos no son hechos puntuales, 
desconexionados o yuxtapuestos sino que pertenecen todos ellos a una 
unidad de sentido otorgada por el propio alumno (aunque no sepa que 
lo está haciendo, ni cómo lo está haciendo, ni las conclusiones a las 
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que llega). Y de aquí que hace años plantease ante las nuevas pro- 
puestas de “enseñar a pensar”, que había que desarrollarlas, sin duda, 
pero siempre de acuerdo con el pensamiento del alumno; pues ese 
pensamiento existe, es previo, y hay que conocerlo y respetarlo, 
adoptándolo como punto de partida para presentarle otras alternati- 
vas posibles y que, obviamente, los profesores consideramos mejo- 
res (Trillo, 1987). 

De este modo imagino que tal vez las cosas podían ocurrir así: 
el joven aprendiz tiene una alguna idea sobre lo que hay que hacer o 
cómo hacerlo, tal vez no sabe expresarla ni explicarse, pero para 
nosotros que lo observamos es posible reconocer que cuando afronta 
sus tareas lo hace más o menos siempre de un cierto modo, que en 
definitiva le singulariza, y que es el resultado de un cúmulo probable- 
mente desordenado de experiencias y conocimientos previos: y está 
bien, eso es lo normal. Lo que ocurre es que si sigue así, a su aire, las 
posibilidades de que yerre y de que lo haga reiteradamente se multi- 
plican. En esa circunstancia, entonces, se impone reflexionar con él 
sobre sus preconcepciones, develarlas, hacerlas explícitas para que 
él las pueda controlar (mediante una autorregulación consciente e 
intencional de su propia conducta), debatiendo si es preciso sobre la 
racionalidad o la oportunidad (contextual, emocional) de las mismas. 
Sólo de ahí surgen las oportunas críticas y las necesarias recomenda- 
ciones sobre cómo debe afrontar sus tareas. Pues bien, de esto se trata, 
de partir del alumno tal cual es. 

Por supuesto no puedo resumir aquí las numerosas e importantes 
aportaciones de la investigación sobre los estudiantes, pero sí creo 
necesario presentar siquiera algunas de las principales preguntas que 
todo profesor debe hacerse respecto de los mismos (y que de una 
manera más amplia aunque específicamente referidas a la Universidad 
ya he expuesto en otro lugar: Trillo, 2003). 

Para empezar, sin duda, deberíamos saber algo más acerca de su 
procedencia cada vez más heterogénea, también con respecto a su 
diversidad, que rompe con no pocos estereotipos, y sin duda es nece- 
sario conocer cuáles son sus expectativas y metas (aquellas con las 
que vienen al aula y al centro) y hasta qué punto pueden satisfacer- 
las. Más adelante será necesario saber cómo es la interacción que 
mantienen entre pares, y cómo es y cómo valoran ellos mismos la 
que mantienen (o dejan de mantener) con los profesores. En esta línea, 
también es importante concretar cuál es el intercambio de normas en 
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la institución y cómo son recibidas por los alumnos, del mismo modo 
que lo es saber si funcionan las presiones del grupo de iguales y en 
qué dirección lo hacen. Por supuesto, una y otra información nos va 
a ayudar, y mucho, a explicar la manera que tienen de resolver un 
aspecto crucial como lo es el de su participación en el centro (término 
con el que nos referimos a la institución escolar). Finalmente interesa 
saber cómo eclosiona y con qué perfil su identidad, y cómo se confi- 
guran y articulan dimensiones de la personalidad tan vertebradoras de 
la misma como lo son el autoconcepto, la autoestima, la motivación, 
las expectativas de control y las atribución causal; sin olvidar, desde 
luego, características que bordean lo clínico, tales como la ansiedad, 
el estrés o incluso la angustia. l 

En fin, seguro que aún faltan muchas, pero quizás lo más impor- 
tante aquí y ahora sea comprender que no son pocas las dimensiones 
que debemos atender con la intención de reconocer a los estudiantes. 
Siendo así, cualquiera que trabaje en esto de la enseñanza no debería 


ser insensible a esta exigencia. 
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5 


La enseñanza: 
eso sí que es un lío 


No deseo exagerar pero para saber el tipo de lío que es, hay que 
verse allí, en situación. Tu sólo, con un programa en la mano, frente 
a un grupo numeroso de rostros anónimos, de miradas escrutadoras, 
de gestos y bisbiseos ignotos. ¿Cómo conectar? ¿Qué hacer? ¿Por 
dónde empezar? No es fácil, pero puede resultar apasionante. 

Naturalmente no sé o no puedo presentar aquí todo lo que es nece- 
sario saber sobre la enseñanza, pero en consonancia con lo que vengo 
haciendo sí es posible aportar algunas informaciones básicas que esti- 
mulen la curiosidad y el deseo de profundizar sobre ella en el futuro 
(cualquier momento es bueno a lo largo de todo el ejercicio profesio- 
nal como docentes). 

Hace mucho tiempo que utilizo en mis aulas un breve texto (de 
una página), que debo a Miguel Zabalza (1987), en el que citando a 
Mello Carvalho (1974; o sea, que ya tiene sus años) se refiere al enri- 
quecimiento semántico-didáctico del concepto de enseñanza. En ese 
texto se nos presenta: primero, una acepción vulgar que la identifica 
con transmitir información; después, la enseñanza como creación de 
nuevas conductas y hábitos, esto es, como condicionamiento; ense- 
guida, la enseñanza como dirección del aprendizaje, o sea, como 
manejo técnico de las situaciones didácticas en la línea de los mode- 
los tecnológicos que tratan de anticiparse a los acontecimientos regu- 
lando todos los procesos; a continuación, la enseñanza como orienta- 
ción del aprendizaje, centrada en optimizar las condiciones para el 
desarrollo integral de los aprendices; y, por fin, la enseñanza como 
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articulación de la experiencia extra e intraescolar, que intenta conec- 
tar escuela y territorio, el quehacer instructivo con la dinámica social. 
Pues bien, independientemente de que existen otras clasificacio- 
nes posibles, quizás lo más aprovechable de ese texto es que pone de 
manifiesto la complejidad de la enseñanza ya que de hecho todas esas 
acepciones se dan a un mismo tiempo; si bien, en función de lo que 
en cada caso pretendamos y de aquello sobre lo que trabajemos, unas 
tendrán más relevancia que otras. Por consiguiente: claro que hay que 
informar, pues el pensamiento no se construye sino es sobre conteni- 
dos instructivos que reclaman ser pensados (no sólo repetidos); y claro 
que hay ciertos hábitos que es necesario promover, incluso bajo cierta 
presión si es preciso (por ejemplo la puntualidad para llegar al aula 
debe convertirse en un hábito, no en un asunto sobre el que deliberar 
cada vez porque eso, simplemente, nos haría comenzar tarde); y desde 
luego que hay que esforzarse por especificar los propósitos y la con- 
figuración de las estrategias de acción incorporando las técnicas pre- 
cisas (¿quién duda que es mejor tener un plan de acción y los recur- 
sos a mano?); del mismo modo que es preciso identificar y atender 
todo aquello que al tiempo que nos cualifica profesionalmente nos 
permite crecer como personas autónomas y responsables; y, en esa 
dirección, por supuesto que resulta obligado incorporar y operativi- 
zar las demandas que surgen del entorno (por cierto, cada vez más 
globalizado). Todo eso es lo que hay que hacer. 


5.1. Veamos qué se puede aprender de una definición 
de enseñanza 


Siendo todo tan complejo, la pregunta inicial de por dónde empe- 
zar no resulta en absoluto retórica. Personalmente diré que, al ser tan- 
tas las dimensiones que uno debe considerar, a mí me ha venido bien 
en este tema ser más deductivo que inductivo. Quiero decir que para 
saber lo que tengo que hacer y no deslizarme por la pendiente, he pro- 
curado asirme a una definición de enseñanza que me señala aquello 
de lo que debo ocuparme. Propongo pues una definición que me parece 
muy adecuada para poner las ideas en orden; no es mía, es de Gimeno 
Sacristán, y dice así: 

La enseñanza es “la organización de las tareas en las condicio- 
nes más favorables para que puedan desarrollarse los procesos de 


58 


aprendizaje adecuados en orden a lograr la apropiación de las posibi- 
lidades de los contenidos de un determinado currículum” (1988: 264). 
Naturalmente se trata de “una” definición, no de “la” definición, 
pero a mí me gusta porque me señala, como dije, todas las preguntas 
que debo plantearme al mismo tiempo que me indica en qué se debe 
concretar mi actuación. Veamos si soy capaz de explicarlo. 

Comenzaré por el final. De entrada tengo un determinado currí- 
culum. Ya hemos hablado de ello, es un currículum en su acepción 
de programa, y puede que sea “recibido” o “elaborado”, o una sínte- 
sis particular de ambas posibilidades. El caso es que ese currículum 
presenta una selección de contenidos, y no debemos olvidar que 
cuando habitualmente nos reunimos en el aula es para trabajar sobre 
ellos; de una manera u otra (que eso puede cambiar), pero siempre 
es sobre ellos. Y de ahí que resulte tan trascendente su adecuada selec- 
ción —como vimos—, pues es imposible, por ejemplo, que se pueda 
significar lo que carece de significado, esto es, que despierte interés 
lo que resulta manifiestamente irrelevante. En consecuencia, la pri- 
mera pregunta se refiere en efecto a las “posibilidades de los conteni- 
dos”, a las posibilidades “formativas” de los mismos. Mi primer tra- 
bajo entonces como profesor es identificarlas, y estar en condiciones 
de revelar a los estudiantes la razón por la cual un determinado con- 
tenido debe ser estudiado, de manera que lo que resulta evidente para 
mí (si es que es así) también resulte evidente para ellos. De otro modo, 
claro, auguro un rotundo fracaso, pues si yo como profesor no sé para 
qué enseño lo que enseño, o incluso enseño algo que para mí no tiene 
importancia, es prácticamente imposible que la adquiera para mis 
alumnos. Un controvertido ejemplo al respecto es el de la enseñanza 
de la lectura y la escritura: se puede enseñar y hasta aprender a dele- 
trear, pero a leer y a escribir a través de profesores que son ellos mis- 
mos ágrafos o que no leen más que el Marca (un periódico deportivo) 
eso resulta muy improbable. 

Por consiguiente, lo primero es enfrentarse con el currículum y 
preguntarse: ¿qué es lo que tenemos aquí? ¿Qué se puede hacer con 
esto? ¿Cuál es el interés que puede tener para mis alumnos? En fin, 
tener medianamente claro de qué va el rollo. 

E insisto, hay contenidos infumables; quizás tantos como conte- 
nidos muy importantes, y que sin embargo a muchos nos pasaron inad- 
vertidos cuando éramos escolares porque no supieron hacernos ver lo 
que escondían en su interior. Claro que esto último se supera con una 
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buena dosis de compromiso profesional docente, mientras que lo pri- 
mero (seleccionar bien los contenidos) puede resultar mucho más 
difícil de cambiar y requiere, como vimos, una acción política. No 
obstante, y sin llegar a tanto (que a veces no se puede por grave riesgo 
para la integridad personal, como sucede en el caso de las dictadu- 
ras), algunos profesores a lo largo de la historia se las han ingeniado 
para ejercitar diversas formas de resistencia (o si se prefiere, hasta 
de desobediencia civil) al contradecir o por lo menos contrarrestar u 
obviar ciertos contenidos de los currículos oficiales. 

El segundo paso, a partir de ahí, tiene que ver con el aprendizaje. 
No con cualquier aprendizaje, sino con el aprendizaje “adecuado” 
(reléase la definición). Decidir cuál es el adecuado no es, por supuesto, 
una tarea fácil. Si bien, en nuestro caso, tenemos mucho andado si es 
que aceptamos lo que ya dije en el apartado cuatro. Naturalmente, para 
mí sí sirve lo dicho entonces, pero como veíamos son legión los pro- 
fesores que no se interrogan al respecto y que enseñan sin saber, es 
más, sin ni siquiera pararse a pensar lo que representa aprender, de tal 
manera que a menudo lo confunden con un simple repetir de memo- 
ria fragmentos sueltos de información. Y no es eso; no es eso. 

En cualquier caso, con buen criterio o sin él (incluso careciendo 
por completo de criterio, lo que es muy frecuente), unos y otros se 
esfuerzan (o se empecinan, que es otra cosa) por desarrollar el apren- 
dizaje adecuado. Que eso y nada más es lo que justifica la acción de 
enseñar. Un profesor, por tanto, tiene que pararse ante este asunto y 
resolver qué tipo de aprendizaje pretende promover, y a partir de ahí 
revisar permanentemente si está avanzando en la dirección adecuada; 
pues no sirve aquello de declararse lo que sea, constructivista por ejem- 
plo, y luego hacer cualquier cosa (¡hay tantos en España que al hacer- 
los constructivistas por Decreto adhirieron a la moda y nunca enten- 
dieron nada!). 

El tercer paso en este discurrir sobre la definición desde el final a 
su inicio se refiere a las “condiciones más favorables”. Y aquí, una 
vez más, nos encontramos con la dificultad de establecer, y también 
de ponernos de acuerdo, sobre las que en efecto resultan “más favo- 
rables”. Decir que existen unas condiciones es una obviedad; que esas 
condiciones vengan dadas (y se acepten resignadamente sin más, o 
como mucho quejándose), o que por el contrario las que tengamos 
resulten ser consecuencia de nuestro esfuerzo por configurarlas de una 
determinada manera, ya establece algunas diferencias en el modo de 
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enseñar. Y es que, en efecto, una cosa es estar en esto de la enseñanza 
diciendo que las condiciones son las que son y no hay más que hacer, 
y otra bien distinta intentar al menos que se asemejen lo más posible 
a las que se estiman precisas y mejores; y ello, por cierto, sin que esto 
último resulte sinónimo de acertar. 

Pues bien, sobre esto de las condiciones (como sobre casi todo) 
se ha escrito muchísimo, así que intentando ser muy breve llamaré la 
atención acerca del hecho de que nos referimos con ellas a dos gran- 
des familias: por una parte, las que tienen que ver con las infraestruc- 
turas y con los recursos materiales y humanos, y por otra las que se 
refieren al clima de aula o institucional. 

Casi todas las primeras (aunque no todas) van más allá del ámbito 
de decisión de los profesores. Eso no quiere decir, desde luego, que 
los profesores no sean competentes para establecer cuáles debían ser 
esas condiciones y, en su defecto, para denunciar su carencia (por 
supuesto en compañía del resto de la comunidad educativa, y en espe- 
cial de los estudiantes). Lo que ocurre es que sí suele caer fuera de sus 
competencias, es decir, que son otros los que deciden por ellos desde 
la administración educativa. Así, por ejemplo, una escuela (de cual- 
quier nivel): con aulas insuficientes que hacen imposibles los horarios; 
aulas, además, concebidas para una enseñanza tradicional tipo dictado 
de apuntes, que no sólo no recogen ninguna de las especificidades pro- 
pias de lo que allí se estudia ni en materia de espacio, de movilidad, o 
de acústica, sino que ni siquiera contemplan las condiciones de salu- 
bridad mínimas (de acceso, de luz, de temperatura y de ventilación); 
sin los recursos instrumentales precisos de tipo bibliográfico y de tipo 
tecnológico (audio, video, TICs); carente de personal de administra- 
ción y servicios que garantice el correcto funcionamiento de sus res- 
pectivos ámbitos de competencia; y con un cuadro de profesores insu- 
ficiente, además de mal preparado y acaso carente de vocación (quizás 
porque ha sido seleccionado “de aquella manera”). Pues eso, en una 
escuela con esas condiciones, ¿qué enseñanza es posible? 

No obstante, aunque parezca que me contradigo debo decir que 
por más increíble que resulte alguna enseñanza sí es posible, incluso 
en escuelas que en el devenir de la historia han sido, y todavía son, 
mucho más pobres de recursos pero que, pese a todo, mantuvieron o 
mantienen una excelente dimensión formativa. Claro que, de todas, 
se exige que una, sólo una de las condiciones no falle: y esa es la del 
maestro. Siendo así, siempre recuerdo llegado este caso la historia 
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muchas veces relatada por el (con mayúsculas) Profesor Emilio Lledó?, 
acerca de la escuela a la que asistió siendo niño en plena Guerra Civil 
española (y con eso está dicho todo), en la que su maestro, Don 
Francisco, les enseñaba a leer ¡con El Quijote!, leyéndoles él prime- 
ramente unas páginas e inquiriéndoles después con un: “y ahora niños, 
reflexiones sobre la lectura”. Y es que, en efecto, en ocasiones se hace 
realidad aquello de que un maestro no trabaja con lo que tiene sino 
con lo que es; claro que para ser honrados deberíamos decir, tal vez, 
que algún Maestro consigue eso. Otros, más limitados, necesitamos 
algunas ayudas y, además, no tiene sentido que en los tiempos que 
corren prediquemos no ya una escuela austera sino incluso espartana. 
Vivimos en los tiempos en los que vivimos, y los recursos están ahí, 
y son conocidos, y hemos comprobado que sirven (aunque no todos, 
que en esto también hay mucho artificio, y mucho gasto frívolo, desde 
luego). Por consiguiente, aún sin olvidar que lo imprescindible y ver- 
daderamente nuclear es la relación entre el maestro y sus alumnos y 
la de estos entre sí, se impone reclamar las “condiciones más favora- 
bles” para la enseñanza: por ejemplo, todas las que mencioné en el 
párrafo anterior, pero en positivo. 

Ahora bien, tanto si ya disponemos de ellas como si debemos 
esperar a que se satisfagan, esto es, mientras nos vamos progresiva- 
mente dotando (es de esperar) de los espacios y recursos precisos, lo 
cierto es que también hay otra dimensión de las condiciones que debe- 
mos considerar, y cuidar. Tiene que ver, como dije, con el clima ins- 
titucional y de aula. Algo que se puede conseguir —como vimos en 
el caso de Don Francisco, y de tantos otros maestros de antaño que 
pese a su pobreza realizaron una ingente labor educativa que los man- 
tiene vivos en el recuerdo de sus discípulos—, a través del imagina- 
tivo uso de lo que hay disponible (¡un Quijote!) y, sobre todo, de la 
relación interpersonal. 

En efecto, es imprescindible “crear un clima de aula (y de escuela) 
en el cual las ideas puedan expresarse con libertad y sin temor al 
ridículo, una atmósfera en la que el profesor manifieste un interés 
genuino y evidente por lo que piensan los alumnos, quienes pueden 


2. Don Emilio Lledó (Sevilla, 1927). Catedrático de Filosofía de las universidades de 
Barcelona y NED. Miembro de la Academia Española de la Lengua. Miembro vita- 
licio del Instituto para Estudios Avanzados de Berlín. Premio Alexander von 
Humboldt del gobierno de Alemania. Presidente del Consejo para la reforma de los 
medios de comunicación de titularidad del Estado. 
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estar seguros de que su esfuerzo será respetado independientemente 
de si conduce o no a la respuesta correcta” (Trillo, 1995: 201-202). 
En definitiva, estamos hablando de tacto, de “tacto pedagógico”. Esto 
es fundamental. 

Respecto del “imaginativo uso de lo que hay disponible”, sin duda 
un ejemplo magnífico del que resulta posible aprender muchísimo es 
el caso de tantas y tantas aulas de educación infantil (a las que rindo 
desde aquí mi más sincero homenaje): algunas (afortunadamente muy 
pocas) de pupitres alineados y paredes impolutas, pero otras plenas 
de rincones, y surtidas y decoradas con materiales inimaginables y 
con producciones propias. 

De tal modo que ante la enorme variedad de posibilidades, apenas 
sugerida, que resulta de combinar tacto e inventiva, las preguntas son: 
¿con qué ánimo acudirán a la escuela aquellos a los que les aguarda 
la soledad de una mesita y la monotonía de un lápiz, una goma y un 
papel? ¿Será distinto del de aquellos otros que transitan por el aula 
con libertad para preguntar, para tocar, coger y experimentar con mate- 
riales variados que, además, es posible compartir? Sin duda los ejem- 
plos son caricaturas, casos deliberadamente exagerados, pero mi inten- 
ción es apenas que sugiera algo, “ese algo”, y si es así, que nos 
apliquemos el cuento: porque mimar este otro tipo de condiciones de 
naturaleza simbólica resulta —insisto—, absolutamente fundamental. 

Por fin, el cuarto paso que todo profesor debe afrontar cuando se 
dispone a enseñar es el de “la organización de las tareas”. 

Se ha dicho que un profesor puede ser definido por el tipo de tareas 
que tanto él como los alumnos realizan en su aula. Las tareas (y las 
actividades específicas en las que se concretan) se reconocen como la 
unidad más adecuada para el análisis del proceso de enseñanza. Y es 
que, al final, en un aula, quienes allí se reúnen siempre están haciendo 
algo, alguna cosa, una tarea a través de diversas actividades. Aquella 
frase bíblica de que por sus hechos los conoceréis viene aquí como 
anillo al dedo. Tanto que si alguien te pregunta ¿cómo enseñas?, lo 

mejor que puedes hacer es llevarlo a tu clase (si te atreves...) y que 
vea lo que haces, y lo que hacen tus alumnos. Porque enseñar es 
acción; es de esperar que acción deliberada, consciente, reflexiva, 
intencional, pero acción a fin de cuentas. Y es que, de no producirse 
esa acción lo que tenemos es sólo un discurso, un discurso sobre la 
enseñanza pero no enseñanza propiamente dicha. Por eso donde uno 
realmente se la juega es en el tipo de tareas que desea hacer, que prevé 
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llevar a cabo, que presenta y pone en marcha en su aula y que acom- 
paña de una determinada manera. Enseñar, en definitiva, es esto. 

Pero hay más, puesto que tanto si el profesor lo sabe (como es de 
desear) como si no, las tareas que se llevan a cabo en el aula por su 
iniciativa (o por su falta de iniciativa, que también eso es posible), 
obedecen a una cierta lógica y responden a una determinada finalidad 
lo que les confiere cierta coherencia interna que es posible develar. 
Los didactas investigamos eso: el cómo lo hacen, para comprender 
sus porqués y para qué. Y a partir de ahí, en ocasiones también damos 
el salto hacia el “deber ser” y proponemos modelos generales o méto- 
dos concretos susceptibles de ser asumidos en la práctica por los pro- 
fesores. Pero sin duda lo más importante de nuestra investigación es 
contribuir a que ellos mismos sepan explicar, y sobre todo explicarse, 
por qué se ha hecho o se va a hacer tal o cual cosa en su aula. 
Conseguirlo es de ese tipo de exigencias que resultan imprescindibles 
para fundamentar didácticamente la enseñanza. Por ello, y aunque 
muy brevemente, toda esta reflexión sólo pretende ser una ayuda para 
lograrlo (una vez más se trata de suscitar la curiosidad para profundi- 
zar en el futuro). 

Gimeno Sacristán (1988: 334) presenta, a partir de diversas apor- 
taciones, una serie de dimensiones para analizar las tareas y extraer 
los supuestos implícitos o explícitos de las mismas. “Estas dimensio- 
nes —dice— pueden servirnos de pautas de observación y valoración 
de las prácticas metodológicas imperantes, evaluar estilos pedagógi- 
cos, analizar y estructurar programaciones de los profesores y ayudar 
a éstos a reflexionar sobre su propia práctica. Son aspectos en torno 
a los que los profesores deben plantear sus interrogantes y tomar deci- 
siones fundamentadas, para darle una racionalidad interna a los pla- 
nes docentes”. 

Pues bien, a este nivel de formación en el que nos encontramos, 
y para simplemente aprovechar lo que por sí mismos nos evocan yo 
voy a citarlos aquí (no todos, claro, porque algunos requerirían ser 
explicados). Veamos: hay que plantearse la sustantividad epistemo- 
lógica, el valor cultural, la relevancia, así como la actualidad y vigen- 
cia de los contenidos, del mismo modo que hay que plantearse la forma 
como se ordenan y como se interrelacionan esos contenidos. Hay que 
plantearse el papel del alumno: qué procesos cognitivos activará, y 
cómo conectar la experiencia académica con la suya previa. Hay que 
plantearse pues cómo se despierta la motivación, y si lo que hacemos 
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es adecuado a su madurez, y al tiempo del que disponen. Muy rela- 
cionado con esto del tiempo, hay que plantearse también la compati- 
bilidad con lo que hacen los otros profesores. Hay que plantearse sin 
duda las posibilidades y medios de expresión que se permiten o esti- 
mulan. Y hay que plantearse qué materiales utilizar, y qué condicio- 
nes organizativas necesitamos o tenemos (por ejemplo, de lugar y de 
disponibilidad de recursos). Por fin, hay que plantearse las propias 
funciones como profesor. 

En fin, que esto de enseñar es un lío. Pero así es, guste o no guste. 
En cualquier caso, es improbable que un profesor se dedique a refle- 
xionar sobre todo esto como paso previo a su práctica (aunque no esta- 
ría nada mal hacerlo, todo lo contrario); sin embargo, a mí me parece 
más factible y apuesto por ello porque lo aproveche para reflexionar 
sobre lo que está haciendo o lo que ya hizo (aunque lo hubiera hecho 
de un modo intuitivo), de tal manera que en lo sucesivo pueda ir reo- 
rientándolo a partir de su íntima necesidad de justificarlo. Considérese 
al fin que esto y no otra cosa es a lo que, en esencia, se le llama des- 
arrollo profesional docente. 

¿Cuál es la lógica de mis actuaciones? ¿A qué finalidades sirvo? 
¿Cuánto soy de coherente? Este tipo de preguntas es mejor hacerlas 
en primera persona (aunque por supuesto nosotros los didactas las 
hacemos sobre los demás). Y a partir de las mismas —créanme—, uno 
se puede encontrar con no pocas sorpresas. Así, por ejemplo, a partir 
de una clasificación de tareas tan sencilla como la propuesta por Doyle 
(1983) he podido comprobar cómo se les han roto esquemas y remo- 
vido estructuras a no pocos profesores con los que he trabajado. Según 
esa clasificación el autor diferencia entre tareas de memoria, en las 
que se espera de los alumnos que reconozcan o reproduzcan informa- 
ción, previamente adquirida, y referida sobre todo a datos, hechos o 
nombres; tareas de procedimiento o rutina, en las que se les pide que 
apliquen una fórmula o algoritmo; tareas de opinión, en las que se les 
pide que muestren sus reacciones personales y preferencias sobre algún 
contenido; y tareas de comprensión, en las que tras reconocer la infor- 
mación se les pide que nos den su versión, extraigan consecuencias, 
o la apliquen a situaciones nuevas. Pues bien, muchos profesores (que 
recuerdo) no consiguieron reconocerse claramente en ninguna, o lo 
que es lo mismo, se reconocieron en todas (lo que es razonable) pero 
a un mismo tiempo y de una manera muy desordenada. A partir de 
ahí, la pregunta sobre qué es lo que estuve haciendo llegó a resultar 
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excesivamente incómoda y tan difícil de soportar para algunos que 
la abandonaron. Mas en esa circunstancia (y estoy hablando desde 
la experiencia) lo que yo hice, y hago, es proponer un cambio. Lo 
que vengo a decir es: “Está bien saber lo que hice; pero no tiene sen- 
tido agobiarse por ello; la pregunta inteligente aquí es otra, por ejem- 
plo ¿cómo puedo a partir de ahora hacerlo mejor, aunque sea poco 
a poco?”. 

En definitiva, pienso que según esto debería quedar claro que ense- 
ñar supone sobre todo actuar, pero también pararse a ver y a pensar 
sobre la propia actuación. 

Por supuesto, para resolver nuestras perplejidades e incertidum- 

bres podemos echar mano de una importante literatura (que natural- 
mente no puedo presentar aquí). En la misma nos encontramos con 
no pocos modelos de enseñanza y también con numerosas propues- 
tas de metodología didáctica. Los modelos recogen, sobre todo, mane- 
ras de concebir la enseñanza, planteando profundos dilemas y enun- 
ciando importantes principios generales. Por ejemplo, “¿enseñanza 
centrada en el profesor o centrada en el alumno?”. Las metodologías, 
por su parte, especifican un plan concreto de actuación, aportando sus 
respuestas a todas o algunas de las preguntas antes planteadas, en un 
todo coherente que se presenta como hipótesis de trabajo; como algo 
que después cada cual debe comprobar si funciona o no en su prác- 
tica, aunque con ciertas garantías de que así será si se adoptan y adap- 
tan los modos de hacer que se proponen. Por ejemplo, la recomenda- 
ción de que si el docente utiliza preguntas abiertas y de relación las 
posibilidades de favorecer la comprensión son mayores que si son 
cerradas y se refieren a hechos. Modelos y metodologías en todo caso 
se dan muchas veces la mano, y cuando eso ocurre, la síntesis que 
resulta entre principios y procedimientos nos ofrece mayores garan- 
tías para preservar la coherencia. Otras veces sin embargo no es así, 
y cuando los principios no se concretan todo resulta un tanto abstracto 
e incluso hasta especulativo, claro que cuando los procedimientos y 
estrategias no se justifican entonces lo que ocurre es que se corre el 
riesgo de incurrir en un mero activismo. 

Un profesor en formación (o sea, durante toda su vida profesio- 
nal) debe esforzarse por leer críticamente las propuestas, y por ensa- 
yarlas y contrastarlas en su quehacer profesional. Quiero decir con 
esto que saber enseñar también exige leer y estudiar (para esto tam- 
poco hay ciencia infusa). En consecuencia, aquello de que sólo quien 
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está dispuesto a aprender puede enseñar, para mí es algo más que una 
frase (claro que no ignoro que este principio se traiciona varios miles 
de veces cada día). La recomendación al fin es como la del popular 
anuncio televisivo: “Busque, compare y si encuentra algo mejor, com- 
pre”. Y mi papel como didacta en esto se asemeja al del mozo delante 
de la tienda que dice: “Entren y vean”. Sí, eso es, vean (lean) a Dewey, 
a Freire, a Illich, a Rogers, a Freinet, a Bruner, a... 


5.2. La evaluación: nuestra última oportunidad 


En este apartado lo primero que debo decir con absoluta rotundi- 
dad (porque estoy seguro de que alguien aún puede extrañarse de ver 
este tema dentro de este apartado), es que la evaluación es un momento 
de la enseñanza, porque en definitiva evaluar es enseñar. Y lo segundo 
es que, en efecto, representa nuestra última baza, y no tanto por estar 
tradicionalmente situada al final del proceso (aunque también) cuánto 
porque si las cosas no se hacen bien a este nivel todo lo demás no sir- 
vió para nada; absolutamente para nada. 

El poder de la evaluación es tremendo. Tanto, que mereció un jui- 
cio tan lapidario como este: “La comunicación, el intercambio de sig- 
nificados, el aprendizaje de contenidos, expectativas y conductas se 
encuentran mediatizadas por la función evaluadora. Esta legitima lo 
que se considera válido socialmente. Por eso, condiciona y artificia- 
liza las actividades y procesos de aprendizaje, en virtud de su valor 
en el intercambio de actuaciones del alumno por calificaciones del 
profesor” (Elliot, 1990). 

Así las cosas, se impone primero identificar qué es lo que se está 
haciendo, para después proponer algunas alternativas tanto de con- 
cepto como de estrategia. Seré exageradamente parco en todo esto 
porque ocurre que a este tema de la evaluación de los estudiantes es 
al que me dediqué como investigador durante los últimos quince años. 
Siendo así, me resulta tan difícil resumir que he resuelto tirar por la 
calle de en medio presentando apenas tres ideas básicas pero que con- 
sidero, eso sí, muy importantes. 

En primer lugar me referiré al diagnóstico de la situación. Y aquí, 
para ser exactos, yo no diría que se evalúa mal sino, simplemente, que 
no se evalúa; se hacen otras cosas. Al respecto yo mantengo cuatro 
hipótesis perversas sobre lo que está ocurriendo en realidad: 
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Primera: Por evaluar se entiende, sobre todo, examinar a los estu- 
diantes, para calificarlos, y poder decidir sobre su promoción (desde 
la exclusiva perspectiva de su rendimiento). 

Segunda: Para examinar se emplean, sobre todo, pruebas escritas 
que requieren la reproducción (o identificación) memorística de cier- 
tos contenidos disciplinares (hechos y conceptos), habitualmente 
mediante definiciones o algoritmos; de esa manera, los otros conteni- 
dos y objetivos tradicionalmente “menos rentables” (contenidos de 
procedimientos, de actitudes y valores, y objetivos de equilibrio per- 
sonal, desarrollo psicomotriz, de relación interpersonal y de inserción 
y actuación social) se ignoran. 

Tercera: Para calificar se centra la atención en la identificación de 
los errores y en el resultado final, sin apenas ponderar los procesos, y 
aún menos las condiciones para sus realizaciones. 

Cuarta: Las decisiones sobre promoción son, sobre todo, o arit- 
méticas o arbitrarias (en función de los efectos), así como muy poco 
o nada compartidas entre los profesores (carencia de criterios comu- 
nes), excepto en sus aspectos burocráticos (fechas, puntuaciones, 
etcétera). 

Naturalmente, sostengo esto a partir de investigaciones propias y 
ajenas sobre el tipo de tareas que los profesores habitualmente pre- 
sentan a sus alumnos (Trillo, 1996; Trillo, 1997a; Trillo y Porto, 1999; 
Plata, 1998; Félix, 1999; de Carvalho, 2002) y que, a grandes rasgos, 
se definirían en términos de Elliot (1990) como “poco exigentes”, y 
según Doyle (1983) como “rutinarias, o de memoria”. 

En segundo lugar, y en la dirección de cambiar algunas concep- 
tualizaciones previas, considero imprescindible diferenciar claramente 
entre conocimiento, rendimiento y aprendizaje. No insistiré mucho 
en eso pero hace falta subrayar lo siguiente: 

Conocimiento: es todo lo que se sabe de algo (incluso lo que no 
sirve o fue superado); de forma más precisa es aquello que se acepta 
como saber de un modo público y compartido, es decir, se trata de una 
convención social (hegemónica) y/o científica (paradigmática) sobre 
cuáles son las explicaciones actualmente aceptables sobre la realidad. 
Sólo que ahora, en la nueva cultura del aprendizaje, tal conocimiento 
es, por cierto, cualquier cosa menos unívoco, sino más bien descen- 
trado, múltiple y en permanente evolución, como ya vimos. En cual- 

quier caso, sirva esto como ejemplo para comprender su relatividad 
histórica: Franco, “Caudillo de España por la gracia de Dios, liberó a 
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España del comunismo ateo tras una gloriosa cruzada sobre las hor- 
das rojas financiadas con el oro que Rusia nos robó...” (ahí queda 
eso...); o bien, menos ideologizada, aquella teoría de conjuntos en 
matemática que antes de ser descartadas se cobraron desde luego algu- 
nas víctimas (fracasos escolares). Los dos ejemplos, que conste, los 
estudié yo siendo escolar en la década de los sesenta. 

Rendimiento: es la situación de un alumno respecto de un criterio 
fijado previamente por los profesores, y que estos emplean para hacer 
comparaciones. La cuestión es hasta qué punto, desde la perspectiva 
de su fundamentación epistemológica (racionalidad) y de su relevan- 
cia científica (interés) lo seleccionado por el profesor se corresponde 
con el conocimiento (aunque sea un resumen), así como con los obje- 
tivos educativos que la etapa y el centro escolar dicen seguir. 
Naturalmente si estuviera bien fundamentado no habría nada que obje- 
tar, pero ocurre con mucha frecuencia que esos criterios, apenas expli- 
citados (lo que añade la dificultad nacida de la arbitrariedad y del mis- 
terio que implica saber reconocerlos), tienen más que ver con las 
preferencias personales de cada evaluador: ya sean referidas al cono- 
cimiento (esto o eso me gusta, lo otro no o no tanto), o a la conducta 
e incluso a la actitud del estudiante (su gesto o su sonrisa, su manera 
de sentar me disgustan..., le voy a enseñar yo a comportarse, y de 
paso quien manda aquí...); claro que también puede funcionar a favor 
(que no del bien) del estudiante (“no sabe nada, pero es tan buen chico”). 

Aprendizaje: que lo hago sinónimo de comprender —como ya 
vimos—, y supone relacionar la información entrante con la experien- 
cia y los conocimientos previos a fin de extraer significados persona- 
les; pues aprender es abrirse a la experiencia y procurar su racionali- 
zación atribuyéndole sentido (Bruner, 1990, 1997). Algo, por cierto, 
muy difícil de lograr sin el recurso al conocimiento previo; algo que 
podrían proponer las disciplinas escolares si es que acertaran en la 
selección y articulación de sus contenidos pues, como es obvio, no se 
puede significar lo que carece de significado. Lo que nos lleva a recla- 
mar otras actividades escolares de mayor relieve e interés como lo son 
todas aquellas con posibilidades de proyectarse sobre la realidad social 
(Pérez Gómez, 1992). 

En tercer lugar, y respecto de las estrategias, yo no tengo dudas 
acerca de la necesidad de adoptar algunas tan radicales como estas: 

Si enseñar es contagiar entusiasmo por la excelencia... promova- 
mos en el alumno la voluntad de relacionar la nueva información con 
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los conocimientos previos a fin de extraer significados personales... 

y además, no aceptemos ninguna otra cosa. Por consiguiente, queda 

prohibida toda actividad escolar de la que nos cabe la sospecha de que 

puede ser resuelta de una manera automática. 

Siendo así, y con el objetivo de que la evaluación contribuya tam- 
bién al desarrollo de un aprendizaje para la comprensión (Trillo, 1997), 
se impone: 

e Presentar principalmente dilemas y sugerir vías de solución, 
ante los que desarrollar los procesos de deliberación, más que 
proponer caminos o soluciones cerrados. 

Conceder una mayor importancia a la negociación del sentido 

de la tarea (que no es lo mismo que negociar si se debe hacer o 

no...) así como a la identificación de la estructura de la activi- 

dad, que al recuerdo de los contenidos específicos de la misma. 

Que el estudiante tiene que pensar, reflexionar sobre lo que le 

presentan y usar el conocimiento, y no simplemente saber cosas. 

Así, debe poder utilizar fuentes primarias, leer cuidadosamente 

(con sosiego), tomar en cuenta múltiples puntos de vista, for- 

mular hipótesis, e involucrarse en estudios sistemáticos para 

resolver problemas, de los que pueda escribir activamente. 

e Que el profesor tiene que estar próximo al alumno, convir- 
tiendo la evaluación en un diálogo educativo sobre los cami- 
nos o vías escogidas para actuar, sobre las dificultades encon- 
tradas, y las alternativas posibles. 


En definitiva, en esto de la evaluación conviene saber que desde 
los inicios de la escuela el criterio de excelencia fue siempre lo mismo. 
Y consiste en “saber la lección y portarse bien”. Aun así, en el trans- 
curso del tiempo y también dependiendo del contexto lo que enten- 
demos por ambas cosas evolucionó y cambia mucho. Un profesor, por 
tanto, ya sea novel o experimentado, debe resolver (preferiblemente, 
como veremos, de una manera colegiada), lo que entiende por eso de 
saber la lección y eso de portarse bien. 
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6 


El Profesor: 
¿Qué hago yo en un sitio como este? 


No son pocos los profesores que se sorprenden de dedicarse a lo 
que se dedican pues, de hecho, la idea de enseñar nunca se les había 
pasado por la cabeza; sin embargo, andaban buscando trabajo, surgió 
la oportunidad y... hasta hoy (lo que en algunos casos significa 
muchos años). 

A ver, con esta idea trato de sugerir que a esto de la enseñanza 
accede mucha gente sin saber dónde se mete, y por tanto sin saber lo 
que tiene que hacer. Hay por supuesto otros vocacionales que cuen- 
tan con modelos de referencia (ya sean sensatos, ya patológicos) a los 
que quieren parecerse y superar, pero esos son los menos. La mayo- 
ría, como digo, comienza casi al azar y después queda (bien porque 
no hay otra cosa, bien porque no se atreven a cambiar, bien porque 
termina gustándoles). En cualquier caso, insisto, sorprende cuánta 
gente se inició en esto sin saber de qué se trataba; esto es, sin más refe- 
rencias que sus recuerdos (no siempre buenos) de los profesores que 
tuvieron durante su formación. Y por eso no es nada infrecuente que 
más de uno (y de mil) termine por darse un batacazo (algo que en este 
asunto afecta no sólo al profesor sino también a sus alumnos). Por 
todo esto pensé que no estaba de más la pregunta que titula este epí- 
grafe, al menos para tratar de evitar aquella otra de “¿qué hice yo para 
merecer esto?”, y que me parece peor. 

Siendo así, consideré que una breve reflexión sobre el profesor, sobre 
lo que se le pide, sobre algunas de sus características y también dificul- 
tades, podría servir quizás como una especie de aviso para navegantes. 
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Escudero Muñoz (1994) señaló algunas de las características o 
competencias que se le piden al profesor actualmente. Se dice que 
existe una nueva manera de concebirlo: ahora sobre todo como un pro- 
fesional reflexivo capaz de justificar lo que hace, capaz de indicar sus 
porqués y para qué de una manera explícita, capaz de ensayar nuevas 
alternativas que adopta como hipótesis a investigar en su práctica, capaz 
de trabajar en equipo y de participar de una manera colegiada, y capaz 
en definitiva de asumir el desafío de su propio perfeccionamiento. 

Siendo así, aquella idea de que “para enseñar no basta con saber 
la asignatura” (según el acertado título del libro de Hernández y 
Sancho, editado en 1989) resulta, como se ve, ampliamente confir- 
mada. Y eso no es nada, en otros análisis, como por ejemplo en el 
que proponía Gimeno Sacristán en 1988, sobre lo que de facto un 
profesor hace cada día en un centro resultan más de treinta activida- 
des distintas. Por consiguiente, hay que tener bien presente que un 
profesor debe contar con un amplio conocimiento psicopedagógico 
sobre el que fundamentar, autoevaluar e innovar su actuación docente 
(cómo tutor y en el aula), debe estar preparado para trabajar conjun- 
tamente con otros en la contextualización del currículo y en el 
gobierno del centro, por fin —y no había sido dicho anteriormente— 
debe ser capaz también de preservar su equilibrio emocional (no en 
vano es la segunda profesión, tras las fuerzas de seguridad, que mues- 
tra mayores problemas a este nivel). 

En definitiva, que las funciones de los profesores no son pocas ni 
simples, bien al contrario la tarea es mucha y compleja: sin duda 
ardua, pero también intensa. Puede agotar, al menos casi tanto como 
gratificar. Las posibilidad de la decepción y de la depresión son algo 
más que una posibilidad; claro que la oportunidad de darle sentido a 
una vida profesional dedicada a ayudar a los más jóvenes a conseguir 
ser aquello que desean también es una oportunidad bien interesante, 

que algunos no nos quisimos perder. Desde luego es factible que uno 
se despeñe por el acantilado de la desidia o de la manipulación, pero 
también puede ocurrir que escale las cumbres más altas del compro- 
miso y de la emancipación. Finalmente, lo más seguro es que quedes 
en algún tramo medio con respecto a todo esto, pero si aspiraste al 
máximo no es menos seguro que resultaría apasionante. 

Y en esa dirección, entonces, se impone reflexionar sobre uno 
mismo ya como docente. Se hace preciso, por consiguiente, dirigir la 
mirada hacia el “yo” y nuestras circunstancias. Naturalmente, en el 


72 


sentido propuesto por Ortega y Gasset esto siempre es preciso, pero 
en el caso de los profesores aún resulta si cabe más imprescindible 
toda vez que, como profesionales no disfrutamos de la autonomía (y 
tampoco del prestigio) de otras profesiones llamadas liberales o arro- 
padas por el mito de la superespecialización (que permite que los que 
la ejercen se sientan confiados). Siendo así, alguien dijo que en reali- 
dad lo nuestro era más que nada una “semiprofesión”. Y es que, en 
efecto, disfrutamos de una notable capacidad de decisión pero siem- 
pre “dentro de un orden”: el impuesto por un sistema educativo a 
través de su ordenación, del currículo prescrito y de una determi- 
nada organización escolar. En consecuencia, el profesor, señor y 
dueño de lo que ocurre en su aula es el primer prisionero del sistema; 
a veces —y lo siento— también lo vemos como un carcelero: aquel 
que puede salir pero que también pasa mucho tiempo dentro. 

En fin, como dije, hay que reflexionar sobre uno mismo como 
docente y sobre las circunstancias que habita. Comencemos entonces 
por el profesor como profesional. Y lo primero que diré sería una ver- 
dad de Perogrullo si no fuera porque no es necedad advertir sobre algo 
que aún siendo obvio mucha gente parece ignorar: y es que los pro- 
fesores son personas con una biografía. Esto quiere decir que antes de 
ser profesores han tenido experiencias, y que se han formado con estu- 
dios que pudieron ser mejores o peores. Significa también que al ini- 
ciarse en esto de la docencia se encontraron con una cultura ya hecha 
y plena de tradiciones y rutinas que fue o es en la que dieron sus pri- 
meros pasos. Naturalmente es posible que intentaran deshacerse de 
todo aquello que no les gustase, y hasta es posible que tuvieran éxito 
en ese empeño, pero también puede suceder que no ocurriera nada de 
eso. En cualquier caso, lo único cierto es que los profesores son como 
son como resultado de una experiencia biográfica en la que su socia- 
lización profesional cuenta con un peso específico grande. Estar alerta 
pues a cómo se produce es una recomendación importante (además 
de objeto de estudio para los didactas). 

Y es que, no hay duda, todo eso que se ha vivido impregna el que- 
hacer docente; para bien o para mal y tanto si se quiere como si no 
—recuérdese esto— termina por aflorar imprimiendo un estilo deter- 
minado a nuestra manera de ser y estar como docentes. Conocerse, 
pues, no es algo esotérico (un divertimento espiritualista) sino que se 
convierte en una obligación profesional más porque, como ya dije, un 
profesor trabaja en buena medida con lo que es. 
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Como resultado de ello, es interesante saber que a partir de la 
década de los ochenta hasta casi finales de los noventa se desarrolló 
una línea de investigación muy influyente sobre “el pensamiento del 
profesor”, y que en España tuvo una gran importancia en mi gremio 
(Villar Angulo, 1986; Marcelo, 1988, 1992). Su idea básica es la que 
he presentado: que el profesor media el currículum, que el profesor le 
da una impronta a la enseñanza, que el profesor en suma condiciona 
la manera misma de aprender de sus estudiantes (ya lo vimos cuando 
me referí a la evaluación). No puedo extenderme en su explicación, 
pero sí debo destacar un concepto clave en toda esta línea de investi- 
gación como es el de las “teorías implícitas del profesorado” (Marrero, 
1991: 66-69, 1993). A grandes rasgos se trata de síntesis personales 
(mejor o peor resueltas), entre las experiencias propias y las ideas y 
principios adquiridos, y que desde un plano casi siempre preconsciente 
(esto es, no suficientemente deliberado), se manifiestan al orientar en 
uno u otro sentido las actuaciones del profesor, sus tomas de decisión 
y sus pronunciamientos (generalmente, además, por ese orden...). 

Siendo así, la conclusión obvia que se desprende de todo esto es 
una vez más una pregunta: ¿cuáles son nuestras teorías implícitas? 
Saber qué es lo que bulle al fin en nuestro interior acerca de la ense- 
ñanza, de los estudiantes, de la escuela, y hasta de nosotros mismos 
como profesores entre otras muchas cosas puede ser una inestimable 
ayuda para mejor regular nuestra acción docente, al someter al con- 
traste con argumentos más sólidos algunas de nuestras preconcepcio- 
nes más vulgares. Idea, en fin, tan aplicable a los docentes como a los 
estudiantes (Pérez Gómez, 1992). 

En esa dirección, ya hace años publiqué un artículo titulado “El 
profesorado y el desarrollo curricular: tres estilo de hacer escuela” 
(Trillo, 1994). Bueno, aquello fue casi una especie de desahogo ante 
la necesidad de ordenar mis ideas sobre los profesores mediante el 
empleo de nuevas categorías para explicarlos, como lo fueron las deno- 
minadas estructuras de racionalidad del currículum (Kemmis, 1988), 
herederas a su vez de la teoría de los intereses constitutivos del cono- 
cimiento de Habermas. Sin duda, releído hoy aprecio más de una 
laguna epistemológica, pero a pesar de ello sigue siendo —creo— una 
artículo “fresco”, capaz todavía de servir como un espejo en el que 
verse reflejado en tanto que profesor o bien técnico, o bien práctico, 
o bien crítico. Tampoco puedo resumirlo aquí, pero si me obligasen a 
destacar algo de cada uno diría esto: que al técnico le caracteriza su 
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interés sólo por el cómo hacer lo que le mandan; que al práctico en 
cambio le interesa, desde una posición además muy individualista, 
saber el por qué y el para qué de lo que tiene que hacer para poder jus- 
tificar su actuación o inhibición; y que al crítico le interesa, sobre todo, 
además de explicarse las razones, el poder compartirlas, y a partir de 
ahí modificar las condiciones imperantes mediante la necesaria acción 
política. En fin, más o menos sería eso. Y claro, ahora se trata de reco- 
nocerse o de imaginarse y orientarse en uno u otro estilo. 

Por otra parte, y ya con relación a lo que hemos llamado orteguia- 
namente nuestras circunstancias, permítaseme decir no sin vehemen- 
cia que, frente a tanto fariseo que presumiendo de innovador no sabe 
hacer otra cosa más que arremeter contra la profesión docente, justo 
es reconocer —y no como coartada— que con frecuencia “la estruc- 
tura del puesto de trabajo” que desempeñamos nos resulta radical y 
absolutamente desfavorable a la hora de intentar desarrollar una prác- 
tica de enseñanza “a contracorriente” (por no llamarla contrahegemó- 
nica, que puede sonar excesivo, aunque sería lo más correcto). Por 
consiguiente, desde la perspectiva de quien rechaza convertirse en 
martillo de herejes (no como otros), es preciso reconocer de la mano 
de Martínez Bonafé (1995) algunas de las circunstancias que expli- 
can, aunque no justifican, las limitaciones, las contradicciones y hasta 
los errores en el ejercicio de la función docente. Anticiparse a ellas 
aprovechando las experiencias de los que nos precedieron puede ser 
una adecuada estrategia para superarlas. 

Por “estructura del puesto de trabajo” Martínez Bonafé entiende 
“el conjunto de condiciones que regulan directamente las prácticas de 
la enseñanza de un profesor o una profesora. Tales condiciones no son 
sólo de índole socioeconómica en un sentido estricto o reducido, por 
ejemplo: titulación y salario, sino todas aquellas que van configurando 
—no siempre de un modo explícito y regulado— las pautas del tra- 
bajo cotidiano en las aulas y escuelas” (1995: 314). 

Pues bien, no hay duda respecto de que sobre el quehacer docente 
se teje una espesa maraña de prescripciones legislativas y orientacio- 
nes normativas que constriñen e inhiben, porque sobre todo confun- 
den, a los profesores con respecto a lo que pueden o no hacer. 
Igualmente, proliferan discursos técnico-administrativos propensos a 
la utilización de criterios mercantilistas como la eficiencia, eficacia y 
rendimiento que dificultan una visión más contextualizada de lo que 
ocurre y el desarrollo de una conciencia crítica. Asimismo, buena parte 
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de las llamadas agencias educativas, como lo son la propia adminis- 
tración, los grupos editoriales, e incluso los que se dedican a la inves- 
tigación y a la formación inicial y en servicio del profesorado, puede 
que actúen de un modo vertical y jerárquico, tratando de imponer sus 
propias perspectivas e impidiendo una vez más la participación y la 
negociación del profesorado en la toma de decisiones que afectan a 
su quehacer educativo. Por supuesto también los escenarios se nos 
pueden volver en contra, y muy especialmente el factor tiempo, siem- 
pre escaso y casi siempre orientado hacia tareas de rutina o burocrá- 
ticas. Del mismo modo que pueden resultar adversas las culturas de 
referencia, aquellas que dividen al profesorado en jerarquías tanto 
como las que identifican una neta feminización de la enseñanza. Por 
fin, las prácticas se hacen tan extremadamente complejas que pueden 
resultar estresantes (de hecho lo son) para no pocos profesores, por lo 
que sus iniciativas de resistencia y contestación a algunas de las fun- 
ciones que deben asumir son escasas y de baja intensidad. 

Quiérese decir con esto, pues, que ciertas circunstancias nos hacen 
más dificil la tarea, por ejemplo la de desarrollar una enseñanza y una 
evaluación para la comprensión. Ahora bien, si saberlo es necesario, 
esforzarse por modificar ese estado de cosas resulta urgente. Claro 
que, aquí, ya, cada cual opta por uno u otro estilo dependiendo de su 
criterio. Más, eso sí, un texto como este debe conducir al profesor a 
plantearse siquiera este dilema (o al menos eso es lo que yo pienso). 
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La Escuela: ¿Cómo un lugar tan lleno 
puede resultar tan vacio? 


La sensación de que el centro (la institución) al que me dirijo cada 
mañana me resulte ajeno, que se me antoje frío y gris, que en él me 
sienta como un extraño, permanentemente desplazado, casi autista, 
esencialmente solo, rodeado de gente a la que no le importo y que a 
su vez para nada me interesa, y eso cuando no son directa o sibilina- 
mente hostiles, y en tal caso puedo ver como pierdo el control bien 
porque me vencen y humillan bien porque exacerban mi agresividad, 
no es algo infrecuente. Pero además, si a eso se añade una cierta con- 
vicción de que lo que se hace allí no importa, o está mal, y además no 
tiene solución posible, entonces ese lugar en el que trabajo y que se 
llama escuela puede resultar insufrible. 

Acabo de releer el párrafo anterior y yo diría —sin ser clínico— 
que si alguien se siente así, compro casi todos los boletos para el sor- 
teo de una buena “depre” (y eso, de verdad que es una muy mala expe- 
riencia). En consecuencia, la idea de hacer del centro un espacio ama- 
ble, en el que, como resultado del trabajo en colaboración de todos, 
se nos proporcionan las mejores condiciones para desarrollar nuestra 
labor de enseñanza, que es lo mismo que ofrecer las mejores oportu- 
nidades para que aprendan nuestros alumnos, no es sólo un principio 
pedagógico sino una “necesidad sentida”, bien sentida, de desarrollo 
profesional. 

Siendo así, se impone conocer algo sobre los centros, sobre su cul- 
tura y su organización, de manera que podamos contribuir a su avance 
en beneficio de todos (incluso como cuestión de salud). 
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Hace años María Teresa González escribió un brillante trabajo 
sobre los centros escolares y el cambio educativo. Lo mejor del mismo, 
para mí, es su caracterización de la escuela como una organización 
compleja y multidimensional. En efecto, Teresa González (1991) nos 
presenta hasta seis dimensiones que nos ayudan a mejor comprender 
ese lugar donde los profesores trabajamos. Naturalmente, no es posi- 
ble reproducir aquí toda la información que nos brinda, pero sí pre- 
sentar un elemental resumen. Así, en primer lugar nos encontramos 
con una dimensión estructural, de carácter formal (y en ocasiones for- 
malista), que viene dada tanto por la estructura organizativa como por 
la estructura pedagógica, lo que suele reflejarse en un organigrama en 
el que se establecen roles y funciones (profesor, jefe de estudios, direc- 
tor, etcétera), así como en determinados programas, y proyectos de 
actuación. Más allá de esto, claro, existe, en segundo lugar, una dimen- 
sión relacional, “constituida no sólo por las relaciones formalmente 
establecidas y mantenidas por los miembros de la organización, sino 
también, y sobre todo, por las relaciones interpersonales cotidianas 
que no están codificadas ni escritas y que marcan el tono o clima gene- 
ral de la escuela” (1991: 73). 

Así, por ejemplo, una anécdota ilustrativa de esta segunda dimen- 
sión es la narrada por no pocos profesores sobre lo determinante que 
puede ser el primer café que tomas al integrarte a un centro ya cons- 
tituido hace años, toda vez que si por puro azar fuiste ese día con un 
determinado grupo de compañeros es probable que otros recelen inme- 
diatamente de ti, y si finalmente resultaran ser ellos los más afines, 
luego cambiar del primer grupo al otro es algo que genera una tensión 
increíble. Una tercera dimensión es la de los valores, destacando aquí 
no sólo los que son propios de cada una de las personas que viven en 
la escuela, sino sobre todo los que se refieren a las concepciones más 
o menos compartidas acerca de lo que es deseable dentro de la orga- 
nización. Por supuesto, se reconoce que tales valores no son siempre 
uniformes y compactos, sino diferentes e incluso pueden ser conflic- 
tivos entre sí. Otra dimensión, la cuarta, se refiere al medio en el que 
está insertado un centro escolar y con el que éste mantiene interrela- 
ciones de diverso tipo que, a su vez y de alguna manera, legitiman lo 
que hace al tiempo que lo condicionan. Por su parte, la quinta dimen- 
sión, denominada procedimental, se refiere a los mecanismos y pro- 
cedimientos que pone en marcha la organización para funcionar día 
a día; especialmente en lo relativo a la coordinación y a la toma de 
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decisiones. Finalmente —y ahora cito literalmente a la autora por 
cuanto lo expresa de modo inmejorable—, “el centro tiene una dimen- 
sión cultural. La cultura organizativa es una dimensión envolvente de 
todas las demás y viene constituida por el conjunto de creencias, 
supuestos básicos (a menudo inconscientes), normas implícitas, sen- 
timientos, etcétera, acerca de las personas, la educación, el modo más 
adecuado de hacer las cosas, de resolver los problemas, de trabajar y 
de relacionarse dentro de la escuela” (González, 1991: 76). “En este 
sentido —añade—, dentro de un mismo centro pueden coexistir dife- 
rentes «subculturas», ya que distintas unidades organizativas y/o per- 
sonas pueden estar funcionando de acuerdo con la suya propia. Esto 
no significa, sin embargo, que no exista una cultura organizativa; úni- 
camente estaríamos, en este caso, ante una cultura caracterizada por 
la fragmentación, por la presencia de varias subculturas. Así, por ejem- 
plo, cuando cada profesor trabaja a su aire, cuando no se cultivan valo- 
res educativos compartidos, cuando cada grupo entiende y desarrolla 
su actividad de modo particular y diferente a como lo hacen los otros 
grupos o personas, cuando no existe una idea clara, común y compar- 
tida acerca de qué va ese centro, de qué organización pretendemos, 
de por qué y para qué hacemos determinadas cosas, etcétera, estaría- 
mos ante una escuela con una cultura que se asienta en el supuesto de 
que cada uno tiene que hacer su trabajo sin meterse en el de los demás 
o en el supuesto de que cada grupo puede entender la organización de 
una manera particular y desarrollar sus actividades de modo conse- 
cuente con esto” (1991: 76-77). 

Ahora bien, sea la cultura escolar compartida o fragmentada, lo 
cierto es que está ahí, influyendo en todo cuanto ocurre en la organi- 
zación, en todas sus dimensiones: y de ahí la necesidad de pararse a 
pensar dónde es que se encuentra uno y cómo es esa realidad que habi- 
tamos. A lo mejor esta es la principal lección que se puede extraer de 
todo esto. 

Otra, naturalmente, es la que se refiere a la necesidad de saber que 
lo organizativo no es algo distinto de lo pedagógico. Sin lugar a dudas 
la organización educa: el contexto aporta un significado a la acción. 
Los ambientes que habitamos o bien murmuran o bien chillan lo que 
son, de modo que nunca nos dejan indiferentes. Al fin acaban por 
impregnarnos o asaltarnos: para bien o para mal nos educan. 

Claro que, sabido esto, también es posible abandonar la posición 
de mero observador para apostar por un determinado tipo de centro; 
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como por ejemplo por uno colegiado y colaborativo. Se escribió 
mucho al respecto, y de nuevo de manera sucinta querría presentar 
aquí esta opinión, que es la que yo prefiero. 

Así, tanto desde la perspectiva del desarrollo profesional de los 
profesores como desde la del desarrollo institucional de los centros 
educativos (pues, “¡las escuelas también pueden aprender!”), sigo a 
Escudero Muñoz (1993) en cuanto a su propuesta de un modelo cola- 
borativo. Un modelo que exige, sin duda, “un necesario cambio de 
actitudes por cuanto supone asumir el reto de reflexionar críticamente 
sobre la propia práctica, y sobre las condiciones y circunstancias en 
las que trabajamos”. Un modelo que intenta que “la escuela centre 
su propio desarrollo desde sus problemas prácticos, y no desde pro- 
blemas ajenos o artificiales creados por instancias externas”. Un 
modelo que aspira a “una escuela con capacidad para revisar y pro- 
blematizar su propia realidad organizativa y educativa, a no dar por 
sentadas las cosas ni las ideas, y a hacer frente a los conflictos en vez 
de camuflarlos”. Un modelo que trata de avanzar hacia la “actuación 
colegiada” como expresión de “una cultura escolar que se compro- 
mete a ir promoviendo en su seno actividades encaminadas a dotar 
la institución escolar de una visión compartida de dónde está, dónde 
quiere ir y cuáles son las concepciones y principios educativos que 
quiere promover”. 

Y en esa dirección destaco que la elaboración de un “plan de cen- 
tro” (educativo y curricular) no como algo ritual, sino como una opor- 
tunidad efectiva para mejorar la enseñanza, resulta una tarea ineludi- 
ble. En efecto, todos los profesores deberían saber que es preciso 
implicarse en la elaboración de lo que en la literatura de la reforma 
educativa de la LOGSE se denominaron como proyectos educativos 
y proyectos curriculares de centro. Debo añadir que es fácil informarse 
al respecto: los trabajos de Antúnez (1992) y de Gairín (1996) son una 
buena manera de hacerlo. Por mi parte, aquí y ahora, presentaré sólo 
un par de ideas que espero animen a continuar en esto. Quede claro, 
en cualquiera caso, que frente a una adopción oportunista y pura- 
mente formal (también mecanicista) de los proyectos de centro (cosa 
por cierto muy extendida), lo que pretendo es un desarrollo reflexivo. 

El Proyecto Educativo de Centro, así, se revela cómo una mag- 
nífica vía para hacer de la escuela algo más que “ese” edificio. Se 
trata de evitar, en efecto, que continúe siendo una mera unidad admi- 
nistrativa y descontextualizada, para que se convierta en una unidad 
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institucional formativa con identidad propia. Aspiración que es posi- 
ble articular a través de la respuesta colegiada de la comunidad edu- 
cativa a una serie de preguntas tan de sentido común como estas: 
¿Dónde estamos? ¿Quiénes somos? ¿Qué queremos? ¿De qué medios 
disponemos? y ¿Cómo nos organizamos? 

El Proyecto Curricular de Centro, por su parte, representa una 
magnífica vía también para superar el problema de un currículo enten- 
dido cómo mera acumulación de materias yuxtapuestas y poco o nada 
conectadas entre sí. En esa dirección, y desde la convicción de que no 
se puede esperar que el alumno integre por su cuenta conocimientos 
dispersos, presentados con diferentes métodos y evaluados separada- 
mente (Gimeno Sacristán, 1988), lo que se impone es conseguir hacer 
del currículo un proyecto integrado. Algo que se puede lograr mediante 
la clarificación de la aportación propia de cada área o materia a lo que 
debe ser un proyecto formativo común; respondiendo, entonces, una 
vez más de manera colegiada pero ahora sólo o preferentemente los 
profesores, a una serie de preguntas como estas: ¿qué, cuándo y cómo 
enseñar? y ¿qué, cuándo y cómo evaluar? 

Por último, querría añadir a esta breve reflexión sobre la escuela, 
que el modelo colaborativo representa además una oportunidad (qui- 
zás única) para defenderse (sí, literalmente “defenderse”) de la agre- 
sión que supone esa mal entendida cultura de la evaluación institucio- 
nal, que desde presupuestos neoliberales y criterios tecnocráticos (del 
tipo: “tanto rindes tanto vales”) se impone jerárquicamente y desde el 
exterior sobre (o incluso contra) la escuela en nuestros días, provo- 
cando lo que se llamó la desregulación del sistema educativo público. 
Esto es, la introducción de la competitividad propia de la iniciativa 
privada frente al principio de solidaridad, de manera que los centros 
resultan finalmente discriminados en función de ciertas tasas de ren- 
dimiento falazmente objetivas. Pero, en fin, todo esto es lo suficien- 
temente complejo como para que teniendo en cuenta el nivel forma- 
tivo en el que estamos lo dejemos para otro día. 
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Epílogo 


Llegamos al final, a un final. Y ahora, la verdad, no quiero exten- 
derme porque a pesar de ser este un trabajo introductorio tengo la sen- 
sación de que ya pesa el número de páginas utilizadas. No obstante 
debo decir, al menos para que se pueda evaluar mejor mi trabajo, que 
lo que intenté fue no sólo informar, sino formar (por lo menos incluso 
hasta donde es posible hacerlo a través de la letra impresa); en este 
sentido, al reproducir aquí buena parte de to que digo y hago en mis 
aulas, mi intención era generar un cierto cambio en la mentalidad de 
los hipotéticos lectores a los que me referí justo al inicio. 

Estuvieran o no más o menos atraídos (también informados e 
incluso comprometidos) por la idea de ser profesores, lo cierto es que 
a todos nos hace falta siempre: revisar en primer lugar los propios pre- 
supuestos y acaso alterar alguna que otra creencia, así como conocer 
después algunas ideas nuevas con las que entender mejor aquello a lo 
que nos dedicamos o a lo que nos pensamos dedicar. Y todo esto como 
pasos preferentemente previos a nuestro “debut” como profesores; 
cosa por cierto que sucede todos los días, del mismo modo —recuér- 
dese— que para el buen actor cada representación es un estreno. 

Un rasgo específico de este texto que querría destacar es que pre- 
tendí (otra cosa es que lo lograra) que sus lectores, en tanto que pro- 
fesores, no sólo pudieran recordar y supieran cosas relacionadas con 
esto, sino que sobre todo comprendieran conceptualmente qué y por 
qué han de hacerse las cosas. En esta dirección, la idea de Escudero 
Muñoz (1994) acerca de que “la cuestión no consiste sólo en ser un 
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profesional reflexivo, y además cooperativo, sino en precisar sobre 
qué se reflexiona y en base a qué valores, criterios y principios en 
suma, se piensa, se decide, se colabora y se trata de reconducir el deve- 
nir de la enseñanza”, me parece radicalmente esclarecedora de lo que 
deseo promover. 

Más allá de esto me gustaría también compartir la emoción que 
supone el hacer efectivo eso que llamamos el “contrato de enseñanza- 
aprendizaje”, cuando el alumno lo acepta voluntariamente. Imagínense 
lo que representa que alguien nos diga: “Te voy a ceder temporalmente 
la responsabilidad de decidir qué tengo que estudiar, dónde, cuándo, 
cómo, con qué frecuencia y en qué orden hacerlo, porque confío en 
que de esa manera aprenderé mejor” (Claxton, 1987: 218). 

Por fin, cómo se sentiría si alguien pensando en usted dijera algo 
así como esto, que fue escrito por el insigne médico y humanista Don 
Gregorio Marañón pensando en el Nobel Don Santiago Ramón y 
Cajal: “Tenemos por maestro a quien remedió nuestra ignorancia con 
su saber, a quien formó nuestro gusto o despertó nuestro juicio; a quien 
nos introdujo en nuestra propia vida intelectual, a quien en suma debe- 
mos todo, parte o algo de nuestra formación y de nuestra información; 
a quien fue mayor que nosotros e hizo de su superioridad ejemplari- 
dad; a alguien de quien nos nutrimos y sin cuyo alimento u operación 
no seríamos quienes somos. Alguien, en fin, de quien somos su obra, 
en alguna medida”. 

En suma, ¿por qué no aspirar a hacernos merecedores de algo 
semejante? 
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SEGUNDA PARTE 


¿Qué debe saber hacer un profesor 
para mejor comprender y organizar 
sus clases? 


Liliana Sanjurjo 


Introducción 


En este capítulo abordaremos qué hacer en ese espacio relativa- 
mente pequeño, en cuanto a sus dimensiones, que es la clase. Pero 
enorme si pensamos las horas que pasamos y pasan nuestros alumnos 
dentro de las aulas. Nos interesa el tema por esa razón y, además, por- 
que el aula sigue siendo uno de los espacios más importantes en donde 
nuestros alumnos tienen la oportunidad (para muchos casi la única) 
de acercarse y comprender conocimientos científicos y culturales dis- 
tintos de los que aprenden en otros lugares. Aún reconociendo el poder 
que hoy tienen las nuevas tecnologías. 

Nos proponemos brindar instrumentos teórico-prácticos que guíen 
nuestras decisiones didácticas en uno de los momentos más comple- 
jos de la práctica docente: cuando nos encontramos interaccionando 
con los alumnos y las cosas suceden con tal celeridad e inmediatez 
que nos resulta difícil tomar resoluciones sin un alto grado de incer- 
tidumbre y, por qué no decirlo, de angustia. 
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1 


El aula como oportunidad: 
¿aprovechada o perdida? 


Partimos del enfoque que considera al aula como el meollo de la 
cuestión docente (Menin, 2002), porque se trata del tiempo y el espa- 
cio en el que, en nuestras instituciones educativas, más habitualmente 
se concretan el proceso de aprendizaje y el proceso de enseñanza. Es 
probable que en algunas clases “no pase nada”, como suelen denun- 
ciar los alumnos. Sin embargo siempre hay enseñanzas y aprendiza- 
jes. En el peor de los casos estamos enseñando y los alumnos están 
aprendiendo formas ritualizadas de relacionarse con el contenido, for- 
mas pasivas de aprender. 

Entendemos el aula como un espacio con dimensiones afectivas, 
sociales, epistemológicas y pedagógicas. Atravesado por múltiples 
factores que se articulan de maneras muy diferentes, provocando situa- 
ciones diversas, lo que impide utilizar recetas. Por ello decimos que 
la vida en el aula siempre supone un escenario complejo que tiene 
como una de sus características la multidimensionalidad. Además cada 
situación es siempre singular por más regularidades que podamos 
encontrar en relación con otras. Se caracteriza también por la inme- 
diatez, es decir pasan cosas una detrás de otra sin darnos tiempo a 
tomar decisiones más pensadas; por la simultaneidad, o sea que pasan 
muchas cosas al mismo tiempo; por la imprevisibilidad, es decir que 
podemos planificar y es necesario que lo hagamos, pero van a suce- 
der muchos acontecimientos inesperados. 

Analizamos, en primer lugar, una de esas dimensiones. Decimos 
que el trabajo en el aula tiene una dimensión epistemológica por cuanto 
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la relación pedagógica está siempre mediada por el contenido. El con- 
cepto de tríada didáctica, que hace referencia a la relación que se esta- 
blece entre alumno-docente-contenido, puede ser de gran ayuda para 
su mejor comprensión. Ya que nos permite visualizar que si alguno 
de los tres elementos está ausente o devaluado, la relación pedagógica 
se desvirtúa, se transforma en otra cosa. Recordemos aquí el esquema 
trabajado en el primer capítulo por el profesor Trillo. 

Algunos docentes, con la buena intención de dar relevancia a los 
aspectos socio-afectivos en la relación con sus alumnos, dejan en un 
segundo plano la preocupación acerca del contenido. Entablan, enton- 
ces, relaciones que no podrían llamarse estrictamente pedagógicas. 
Establecen una buena relación afectiva, necesaria para el aprendizaje, 
pero no suficiente. Dicen algunos docentes: “yo me llevo muy bien 
con mis alumnos, los quiero y ellos me aprecian a mí”. Es muy loable 
ello, pero cabría preguntar: ¿y aprenden? Porque esa es la razón de 
ser de la escuela. 

Por otra parte, si el docente sólo se preocupa por el contenido, 
olvidándose que su tarea es lograr que el alumno lo comprenda, tam- 
bién se entabla una relación pedagógica desvirtuada. Cuando el docente 
dice “yo no modifico mi programa ni la forma en que lo desarrollo 
porque a mí me va bien con él”, cabría preguntar: ¿y a los alumnos, 
cómo les va? Y si la ayuda pedagógica, la intervención del docente 
está ausente y sólo los autodidactas pueden ir apropiándose del con- 
tenido escolar, cabe preguntarse para qué existen las instituciones edu- 
cativas, cómo justificamos lo que los Estados invierten en ellas. 

Por lo tanto, la relación pedagógica es siempre de tres. Es a la vez 
que social, epistemológica y pedagógica. Y el aula es el tiempo y el 
espacio en donde se concreta habitualmente esa relación. Con lo cual 
no queremos decir que la tarea del docente empieza y termina allí. Ya 
muchos autores han fundamentado, y lo hace también el doctor Trillo 
en el primer capítulo, la importancia de la tarea previa y posterior a 

la clase. Jackson (1968) se refiere a los momentos preactivo, interac- 
tivo y postactivo. Shulman (1989) se refiere a la tarea profesional 
docente como una gran conversación que el docente entabla con su 
práctica, con el contexto, con el contenido a enseñar. Conversación 
que se inicia no cuando se encuentra con sus alumnos por primera vez, 
sino cuando comienza a pensar sobre qué hablará y trabajará con ellos. 
Conversación que quizás adopte su momento más crítico cuando el 
profesor, consternado, vea a través de las caras de sus alumnos que 
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no comprenden lo que está tratando de explicar. Conversación que 
prosigue cuando el profesor se va pensando “hoy la clase se me cayó”, 
“creo que no entienden nada”, u “hoy sentí que todos disfrutamos de 
la clase”, “me sentí bien”. Y esa conversación se hace un continuo, 
porque esas reflexiones le permiten revisar lo que hará en el próximo 
encuentro con sus alumnos. 

Como ya señalamos, en este capítulo nos centraremos en el 
momento más complejo de esa conversación: el interactivo. Porque 
en el mismo las cosas suceden tan aceleradamente que el profesor 
recurre conciente o inconcientemente a diversas teorías, experiencias, 
creencias con las que cuenta. Generalmente sin poder detenerse para 
tomar decisiones más fundamentadas. 

No desconocemos otros formatos en los que se pueden concretar 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Las experiencias de edu- 
cación a distancia no sólo ya cuentan con interesantes desarrollos, sino 
que, además, constituyen un desafío importante que nos plantean las 
nuevas tecnologías. Pero también en esas experiencias siempre será 
necesario un encuentro, aunque sea virtual, entre quien conoce el con- 
tenido, lo organiza y propone actividades para que otro, inexperto en 
el mismo, pueda comprenderlo. 

- En esa dirección y relacionado con el concepto de tríada didác- 
tica resulta esclarecedor el de transposición didáctica, entendida 
como el proceso a través del cual el docente logra que el contenido 
científico se transforme en contenido a enseñar y en contenido 
aprendido sin que sea deformado. “La transposición didáctica se 
refiere al proceso de transposiciones adaptativas por el cual el cono- 
cimiento erudito se constituye en conocimiento u objeto a enseñar 
y éste en objeto de enseñanza o conocimiento enseñado” (Frigerio, 
1992: 32). Entonces, comprensión y rigurosidad son dos condicio- 
nes básicas. 

Para poder llevar a cabo una buena transposición didáctica es nece- 
sario que el docente se haya apropiado comprensivamente del conte- 
nido, pueda elaborarlo didácticamente —diferenciarlo de otros, orga- 
nizarlo, relacionarlo, dar buenos ejemplos, hacer buenas preguntas, 
proponer actividades potentes— y tome las decisiones didácticas ade- 
cuadas al contexto. 

Para concretar ese proceso, es decir la articulación contenido y 
método, es importante que, tal como se dijo en el primer capítulo, el 
docente se prepare en distintos tipos de conocimiento: el conocimiento 
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comprensivo del contenido a enseñar, conocimientos acerca de la 
enseñanza y del aprendizaje y acerca del contexto micro (alumnos, 
aula, institución) y macro (sociedad, país, mundo contemporáneo). 
Sin dichos conocimientos sería imposible iniciar una conversación 
con nosotros mismos acerca de nuestra práctica. 

Pese a ello, en este capítulo nos centraremos sólo en el concepto 
de enseñanza y en su desarrollo en el aula. Autores como Fenster- 
macher (1989), Litwin (1997), entre otros, trabajan el concepto de en- 
señanza, agregándole el adjetivo de buena, para diferenciarlo de otras 
situaciones de enseñanza que no provocan comprensión o los impac- 
tos esperados en la formación de nuestros alumnos. 

Coincidiendo con dichos autores, entendemos por buena enseñanza 
aquella que propone y provoca procesos reflexivos, genera el apren- 
dizaje de relaciones activas con el conocimiento, busca la compren- 
sión y apropiación significativa por parte de nuestros alumnos. Todo 
ello favorecido por un buen clima, por la autoridad del docente ganada 
a través de su trato respetuoso y de sus conocimientos expertos. 

En esa dirección, los autores mencionados también distinguen 
diversas dimensiones en la enseñanza: la ética, la epistemológica y la 
técnica. En este capítulo nos detendremos en esta última, no sin hacer 
breves referencias a las otras. 

La dimensión ética comprende la actitud de todo buen docente 
que tiene en cuenta que sus alumnos son personas que merecen el 
mayor de los respetos; que además asume el compromiso de que pue- 
dan crecer y mejorar como personas. Pero que también toma la res- 
ponsabilidad de contribuir en la construcción de una sociedad más 
justa y equitativa. Es decir, ayuda a que la escuela sea un dispositivo 
más para el cambio y la mejora y no un medio para la agudización de 
la marginalidad y la reproducción social. Desde la dimensión ética el 
docente tiene un compromiso individual y social. Por eso prepararse 
en cuestiones éticas y sociopolíticas es un aspecto de la formación en 
el que deberíamos poner el acento. 

Desde la dimensión epistemológica, como señalamos más arriba, 
sostenemos que el docente no sólo debe saber el contenido a enseñar, 
sino también cómo organizarlo, saber acerca del proceso de construc- 
ción histórica del mismo. Conocer, por ejemplo, en contraposición a 
qué teorías se construyó la que tratamos de explicar, cuáles fueron los 
obstáculos epistemológicos que encontraron en las comunidades cien- 
tíficas para su desarrollo, por qué contradecía las creencias arraigadas, 
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puede ayudar a comprender los obstáculos pedagógicos que ofrecen 
nuestros alumnos. 

Tomamos los conceptos de obstáculos pedagógicos y epistemo- 
lógicos de Bachelard (1979), entendiendo por los primeros aquellos 
conocimientos previos provenientes del conocimiento vulgar, que 
resisten a ser abandonados y que se constituyen en una dificultad 
para la comprensión del conocimiento científico. Los obstáculos 
epistemológicos son aquellas concepciones que en el desarrollo de 
la ciencia se han comportado como verdaderos escollos para el 
avance del conocimiento científico. Bachelard establece una intere- 
sante analogía entre las creencias pre-científicas, sostenidas por las 
comunidades de expertos, que resistieron a nuevas teorías que las 
contradecían o limitaban y algunas representaciones infantiles. La 
teoría de que la Tierra es la que gira alrededor del sol es un ejemplo 
clásico. 

Por ello, comprender los procesos a través de los cuales los cien- 
tíficos construyeron teorías nos permite saber algo más acerca de los 
procedimientos intelectuales más potentes para que nuestros alumnos 
se apropien comprensivamente de un contenido, lo puedan organizar 
de tal manera que se transforme en una herramienta y puerta de entrada 
a la comprensión de otros. 

Disponer si recurrimos a un procedimiento de inducción o de 
deducción para enseñar un contenido, si comenzamos por un concepto 
general o por los casos o ejemplos, es una decisión didáctica de suma 
importancia que, además, vamos variando de un año a otro, en base a 
la experiencia que nos aporta nuestra propia práctica. 

Saber que la analogía, la comprensión de un tema nuevo a par- 
tir de otros conocidos, la comparación de una situación desconocida 
con lo que ya sabemos es el procedimiento intelectual más común, 
tanto para aprender como para manejarnos en la vida cotidiana, o 
que han sido procedimientos habituales en la construcción de la cien- 
cia, nos permite construir mejores y más variadas estrategias de 
enseñanza. 

Escuchar a los alumnos sobre las características que identifican a 
los buenos docentes, como por ejemplo: explican bien, desarrollan 
contenidos interesantes, saben relacionarlos con otras materias o con 
ejemplos de cosas que a ellos les interesan, los respetan y tratan bien, 
llegan a horario, corrigen y les devuelven a tiempo los trabajos, expli- 
can los errores y fundamentan las evaluaciones. 
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En fin, podríamos continuar mencionando aspectos que refuerzan 
y reclaman la comprensión de lo que es una buena enseñanza como 
criterio orientador para la toma de decisiones didácticamente funda- 
das. Siendo así, presentarlo de un modo más sistemático y hasta con 
recomendaciones, no sólo para comprender sino incluso para organi- 
zar mejor el trabajo en el aula, es el objetivo que perseguimos en los 
apartados que siguen a continuación. 
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Aclaremos: ¿técnicas?, ¿procedimientos?, 
¿estrategias?, ¿recursos? Comprender 
qué hace el profesor en el aula 


Diversos dispositivos utiliza el docente para organizar y concre- 
tar sus clases, a veces sin poder dar cuenta de ellos y sin que eso sea 
indispensable. Pero algunas aclaraciones pueden resultar operativas. 

Entendemos por dispositivos los espacios, instrumentos, mecanis- 
mos o engranajes que facilitan, favorecen o pueden ser utilizados para 
la.concreción de un proyecto o resolución de alguna problemática. 
Acordamos en el sentido que lo trabajan Morin (1994), Souto (1993) 
y Perrenoud (2005), entendiéndolo como un artificio complejo, pen- 
sado y/o utilizado para plantear alternativas de acción. Como señala 
Souto, se trata de un concepto prometedor, tanto desde el punto de 
vista instrumental como conceptual, ya que los dispositivos son ins- 
trumentos que se crean o se aprovechan para resolver problemáticas 
contextuadamente, y tienen un alto grado de maleabilidad que per- 
mite adecuarlo permanentemente, lo que lo diferencia del método y 
la técnica. Tomamos este aporte pensando que esa maleabilidad es lo 
que debe caracterizar las decisiones didácticas. 

Por técnica se entiende habitualmente el conjunto de procedimien- 
tos predeterminados para implementar una acción, basada en conoci- 
mientos teórico-prácticos. Cuando hablamos de recursos, en general 
hacemos referencia a las apoyaturas materiales de la enseñanza (piza- 
rrón, películas, material de laboratorio, computadora, textos, entre 
otros). No obstante, a veces lo encontramos utilizado genéricamente 
como dispositivo. Así lo utiliza Spiegel (2006) y sus aportes son escla- 
recedores porque destacan la función del docente en la utilización de 
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todo recurso. Dice el autor que todo material puede constituirse en 
recurso didáctico, siempre y cuando haya un docente que lo utilice 
porque le encuentra una ventaja diferencial, con relación a otros posi- 
bles. Es decir que considera que el uso del mismo aportará a la orga- 
nización y mejora de una clase. Un recurso didáctico, entendido como 
“las distintas herramientas de trabajo que elige un docente” aporta una 
“ventaja diferencial”... “si ayuda a solucionar algún problema o limi- 
tación” (Spiegel, 2006: 19). 

La categoría de recurso didáctico no puede universalizarse por- 
que se construye desde la práctica. “El rótulo de recurso didáctico lo 
asigna —más allá de las clasificaciones formales y de las etiquetas 
comerciales— un docente particular para una clase específica, luego 
de que ha evaluado críticamente y ha elegido su herramienta de tra- 
bajo entre todos los materiales o estrategias disponibles” (Spiegel, 
2006: 19). 

El término estrategia hace referencia a la posibilidad de coordi- 
nar diversas acciones, de tal manera que el efecto no es mera suma 
de las partes. Es el conjunto de procesos y secuencias didácticas que 
el docente va regulando para concretar los objetivos previstos en sus 
clases. Quizás resulte más apropiado referirnos a secuencias didác- 
ticas, ya que se trata de un concepto netamente pedagógico. Las mis- 
mas consisten en una serie articulada de recursos, procedimientos y 
actividades que el docente propone a sus alumnos para concretar la 
transposición didáctica, la apropiación del contenido por parte del 
alumno. 

En otro trabajo (Sanjurjo y Rodríguez, 2003) también realizamos 
consideraciones acerca de los conceptos de actividad y de método y 
explicitamos los fundamentos por los cuales preferimos referirnos a 
enfoque metodológico en lugar de método. Para profundizar al res- 
pecto remitimos a dicho trabajo. 

En síntesis, desde nuestra perspectiva las múltiples elecciones y 
articulaciones posibles hacen necesario que el docente conozca las 
que se le proponen desde las teorías, desde las editoriales y desde el 
currículum prescripto. Pero también que, conociendo el contenido a 
enseñar y el contexto en el que desarrollará su práctica, pueda cons- 
truir nuevos recursos y articularlos imaginativamente. Lo que será 
parte de un importante margen de improvisación, pero también depen- 
derá de la caja de herramientas teórico-prácticas que vaya armando 
durante su formación inicial y desarrollo profesional. 
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Tanto la selección de técnicas, recursos o procedimientos como la 
construcción de secuencias didácticas se hacen siempre en función de 
lo que el docente crea más conveniente para promover, facilitar, con- 
cretar el aprendizaje de un contenido escolar en una situación parti- 
cular. Las decisiones didácticas tienen siempre un fundamento, pro- 
venga éste del conocimiento teórico, experiencial o tenga que ver con 
creencias internalizadas acríticamente. 

Si un docente enseña a sus alumnos sólo a través de informacio- 
nes verbales o los hace interaccionar con los contenidos, con o sin 
intervención de su parte, subyace a cada una de esas modalidades de 
resolver el trabajo en el aula una concepción acerca de cómo se pro- 
duce el aprendizaje, de cómo concretarlo y en definitiva acerca de 
cómo son sus alumnos, qué es el contenido escolar y qué la enseñanza. 

Por ello nos referiremos, en los próximos ítems, a los fundamen- 


tos o principios que consideramos pueden ayudar a mejorar nuestras 
clases. 
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Conocer a los estudiantes: 
comprender el aprendizaje en el aula 


Aclaremos en primer lugar por qué hablamos de fundamentos o 
principios en vez de normas, y en segundo, por qué tomamos los apor- 
tes de las teorías constructivistas. 

Ya explicitamos más arriba que todas nuestras decisiones didác- 
ticas se basan en diversas concepciones generales, más específica- 
mente acerca del enseñar y del aprender, seamos conscientes de ellas 
o no. Si nos valemos de aportes teóricos, producto de estudios e 
investigaciones sobre dichos procesos, es esperable que nuestras deci- 
siones sean más profesionales, en cuanto más fundamentadas. Precisa- 
mente, como ya señalamos, entendemos el desempeño profesional 
como aquel que se lleva a cabo haciendo uso de los conocimientos 
científicos, en función de la resolución de una situación concreta sin- 
gular, para cuya evaluación utilizamos también nuestra experiencia. 

La Didáctica, como conocimiento sistemático acerca de la ense- 
ñanza tuvo, durante mucho tiempo, un desarrollo especialmente nor- 
mativo. Es decir, se esperaba que desde ella se nos dijera cómo hacer, 
se nos ofrecieran “recetas” aplicables a toda situación de enseñanza, 
sea cual sea el grupo de alumnos y las características del contenido a 
enseñar. 

Como señala Trillo en el primer capítulo, toda propuesta de ense- 
ñanza supone una concepción acerca del aprendizaje. Desde una visión 
tradicional se establece una relación lineal y mecánica entre teoría del 
aprendizaje y técnicas a aplicar. La teoría conductista acerca del apren- 
dizaje y lo que conocemos por tecnicismo o Pedagogía por objetivos 


105 


(Gimeno Sacristán, 1982) agudizó esta concepción lineal y mecani- 
cista de la enseñanza. 

Si admitimos la complejidad de la enseñanza (sus características 
de simultaneidad, inmediatez, multidimensionalidad, imprevisibili- 
dad) y que la misma es llevada a cabo por un profesional que toma 
decisiones fundamentadas (en teorías y en la propia experiencia) y 
contextualizadas (evaluando cada situación), sabemos que las recetas 
son infructuosas. 

Entonces esperaremos que la Didáctica nos ayude a comprender 
más acerca de la enseñanza y del aprendizaje sistemático de conte- 
nidos escolares. Esperamos que nos aporten conceptos potentes, ilu- 
minadores para nuestras decisiones didácticas. Por eso decimos que 
no son posibles reglas a aplicar, sino principios a tener en cuenta 
cuando armamos nuestras propias construcciones metodológicas 
(Edelstein, 1999). Se trata entonces de abandonar recetas y de recu- 
perar principios. 

La Didáctica tendrá así una dimensión normativa pero también 
una teórica. Nos aportará conceptos y teorías que nos permitirán com- 
prender más acerca de la enseñanza, pero también principios que orien- 
tarán la práctica. Retomando nuevamente lo planteado por el profe- 
sor Trillo, sostenemos que no es que las teorías del aprendizaje deban 
decirle a la Didáctica qué debe hacer, sino que es importante realizar 
una aproximación al aprendizaje desde la Didáctica misma. 

¿Por qué elegimos el constructivismo como teoría del aprendizaje 
para enriquecer nuestras propuestas de enseñanza? Consideramos el 
constructivismo una teoría superadora acerca del aprendizaje por cuanto 
explica, mejor que otras, cómo procedemos cuando aprendemos cono- 
cimientos complejos, como los que se desarrollan en la escuela. 

Otras teorías no han podido dar cuenta de cómo se adquieren esos 
conocimientos, aunque realizaron aportes parciales al respecto. El 
conductismo se ha reducido al estudio de aprendizajes mecánicos, 
cometiendo el error de extender ese modelo a todo tipo de aprendi- 
zaje. La Gestalt profundizó estudios sobre el modo de percibir la rea- 
lidad y avanzó a partir del concepto de estructura, mostrando que per- 
cibimos totalidades significativas. 

Pero es el constructivismo el que profundiza el proceso de cons- 
trucción de nuestras estructuras cognitivas y de los conocimientos com- 
plejos, con lo cual echa luz acerca de cómo se produce ese proceso y 
sienta las bases para elaborar propuestas acerca de cómo orientarlo. 
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No pretendemos en este trabajo abordar en profundidad los diver- 
sos autores que, desde posturas constructivistas, desarrollaron teorías 
acerca del aprendizaje. Sólo tomaremos de esas teorías conceptos clave 
que consideramos potentes para la Didáctica. Aportes que impactaron 
directamente en la forma de entender el aprendizaje escolar y en las 
propuestas de enseñanza. A partir de ellos intentaremos formular prin- 
cipios orientadores para la organización de buenas clases. 

Si bien sabemos que es Piaget (1948, 1969, 1974, 1977, 1978, 1986) 
quien sienta las bases de la concepción constructivista del aprendi- 
zaje, podríamos encontrar antecedentes, sobre todo en el movimiento 
de la escuela activa, que ya consideraban al sujeto que aprende como 
necesariamente activo en el proceso de aprender. Pero es sin duda él 
quien inicia los estudios más rigurosos y sistemáticos sobre el tema. 
También encontramos desarrollos simultáneos coincidentes (Vigotsky, 
1935) y posteriores. Algunos de ellos especialmente interesantes para 
el tema que nos ocupa, por cuanto intentan construir una Didáctica 
basada en los aportes del constructivismo (Aebli, 1968) o se han dedi- 
cado al aprendizaje de contenidos escolares (Ausubel, 2000). 

La elección de aportes del constructivismo no supone desconocer 
los condicionantes socioafectivos del aprendizaje. Sólo que, en este 
trabajo, a partir de los aportes de las teorías cognitivas, nos centrare- 
mos en ese aspecto. 

Entendemos por constructivismo toda concepción que parta de 
comprender el aprendizaje como un proceso en el cual el sujeto, en 
interacción con el entorno, va construyendo representaciones, teorías 
acerca del mismo. Proceso que, tal como lo plantea el profesor Trillo, 
le permite adquirir “la capacidad de relacionar la información entrante 
con la experiencia previa a fin de extraer significados personales que 

a su vez permitan regular intencionalmente la conducta”. 

Esta manera de entender el aprendizaje nos posibilita ya extraer 
unos sencillos pero importantes principios didácticos: 

e Si el sujeto que aprende no se “pone en actividad” en el acto 
de aprender, el aprendizaje no se produce. Aclaremos que no 
entendemos actividad como reducida a movimiento, sino 
entendida como compromiso, como participación cognitiva 
en el proceso. 

* Es necesario que el docente utilice dispositivos que “pongan 
en funcionamiento” las estructuras cognitivas del alumno, que 
intenten provocar interés, que “enganchen” de tal manera 
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que los alumnos se dispongan a pensar en lo que estamos 
hablando. 

* Para que se produzca el aprendizaje es necesario que el sujeto 
que aprende interaccione con los contenidos que intentamos 
enseñarle. 

+ Aprender es un proceso, y como tal requiere tiempo, podemos 
distinguir etapas, podemos planificarlo y orientarlo. 


¿Y qué entendemos por interacción? A través de los conceptos de 
equilibrio y de adaptación Piaget explica ese proceso. 

El sujeto, tanto a nivel biológico como psicológico, tiende a per- 
manecer en equilibrio. Como está inserto en un medio que permanen- 
temente lo desequilibra, tiende a restablecerlo. En ese proceso el equi- 
librio logrado no es igual, siempre es superior porque en la interacción 
con el medio algo nuevo se produjo. 

En esa interacción el sujeto lleva a cabo un proceso de adaptación 
activa al medio. Trata de asimilar el medio a sus estructuras cogniti- 
vas, trata de mirar el mundo a través de las lentes con las que cuenta 
y cuando no le resultan suficientes acomoda las mismas a la nueva 
situación. En esa acomodación se generan nuevas estructuras, se cons- 
truyen nuevos conocimientos. 

Piaget deja así sentada su posición no sólo psicológica acerca del 
aprendizaje, sino también epistemológica acerca del conocimiento. 
Solemos decir, refiriéndonos a esa posición, que se trata de un realismo 
crítico. Realismo porque considera que la realidad existe independien- 
temente del sujeto que la conoce. Pero el conocimiento no es una “copia 
fiel” de esa realidad, sino sucesivas aproximaciones a la comprensión 
de la misma. Entonces es crítico como oposición al realismo ingenuo. 

De lo antedicho podemos desprender también algunos principios 
orientadores para la enseñanza: 

» Nuestros alumnos no son como “fotocopiadoras” que regis- 
tran todo lo que les mostramos o decimos. 

» Sería necesario distinguir cuándo un contenido escolar va a 
poder ser “leído”, asimilado a través de las estructuras con 
las que cuentan nuestros alumnos y cuándo requerirá de rea- 
comodamientos. 

» Los dispositivos y actividades que propongamos serán distin- 
tos si esperamos que un contenido se comprenda o queremos 
que se afiance. 
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» Silos alumnos “leerán” lo nuevo a partir de las estructuras con 
las que cuentan, es inútil que intentemos enseñarles algo que 
no puedan “enganchar” con lo que ya tienen. 

e No sirve decir “yo sigo adelante porque esto ya deberían sa- 
berlo”, ya que si no lo saben seguramente seguiremos solos, sin 
nuestros alumnos. 

* Si no provocamos algún desequilibrio cognitivo en nuestros 
alumnos, no se producirá el aprendizaje de un nuevo contenido. 


Cabe aclarar que entendemos por desequilibrio cognitivo el desajuste 
que se produce cuando el nuevo contenido no puede ser asimilado a 
las estructuras con las que cuentan nuestros alumnos. Pero de esto se 
puede desprender otro principio: 

e La complejidad del contenido escolar no posibilita la acomo- 
dación espontánea de las estructuras de nuestros alumnos; se 
requiere para ello de la ayuda del docente. 


Los conceptos de ideas previas y cambio conceptual aportan 
claridad a lo que queremos explicar. En la interacción cotidiana 
con el medio vamos construyendo representaciones, conceptos, 
teorías, muchas de ellas provenientes del sentido común, del cono- 
cimiento vulgar, es decir evidencias que no sólo no tienen funda- 
mentos científicos sino que a veces los contradicen. Con esas ideas 
previas leemos la realidad. Como señalamos más arriba, son nues- 
tras lentes cognitivas que nos permiten ver aspectos de la realidad 
y nos ocultan o deforman otros. Como las fuimos construyendo a 
partir de nuestras interacciones con el medio, en general nos resul- 
tan significativas y por lo tanto nos resistimos a abandonarlas. Las 
ideas previas o preconceptos, en general, tienen las siguientes 
características: 

» Son espontáneas, es decir que se producen en nuestras inter- 
acciones no planificadas con el medio. 

+» Son compartidas, si bien cada sujeto va construyendo sus pro- 
pias representaciones, por estar insertos en un contexto deter- 
minado, en una cultura común, en general nos encontramos 
que muchos de nuestros alumnos se explican hechos a partir 
de las mismas ideas previas. 

e Muchas de ellas son científicamente incorrectas. 
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Muchas de ellas son incoherentes, no obstante encontramos 
que, en general, se organizan solidariamente entre sí, de tal 
manera que conforman teorías explicativas. 

Son ubicuas, pueden ser utilizadas en diversas situaciones. 
Resultan operativas, porque le permiten al sujeto que las sostiene 
resolver diversas situaciones; es decir que son funcionales. 
Son resistentes al cambio, ya que resultan significativas para 
quien las sostiene, no se abandonan con facilidad. 


Tanto en la historia del desarrollo del conocimiento científico 
como en nuestras propias experiencias como docentes podemos 
encontrar muchas evidencias de estas representaciones, ideas, teo- 
rías previas o preconceptos. Como ya dijimos, el ejemplo más difun- 
dido es el de la teoría acerca de que el Sol gira alrededor de la Tierra. 
Fue muy resistente al cambio en la historia de las ciencias, lo es en 
los niños pequeños. 

Seguramente todos los docentes tenemos muchas anécdotas que 
ponen en evidencia esas ideas previas como también que las mismas 
no son sólo cosas de niños. Los adultos también las sostienen. Lo 
importante es señalar las consecuencias didácticas de su reconoci- 
miento, pues si tienen las características señaladas más arriba, debe- 
mos saber que necesitarán de un trabajo pedagógico importante para 
que nuestros alumnos puedan deconstruirlas y construir en su lugar 
teorías científicas: 

» Nuestros alumnos no son hojas en blanco sobre las que nosotros 
escribimos. 

» Las nuevas teorías se “leen” y se articulan con las previas. 

» Para trabajar pedagógicamente con ellas en primer lugar 
hay que hacerlas emerger. Sin saber con qué están asociando 
nuestros alumnos lo que intentamos explicarles, será dificil 
orientarlos. 

» Por otra parte es importante que surjan para que los alumnos 
sean concientes de sus propios presupuestos y puedan reali- 
zar, ayudados por el docente, un trabajo de confrontación y 
reorganización. 

» Es posible y necesario construir dispositivos que: hagan emer- 
ger las ideas previas, generen conflicto, posibiliten la confron- 
tación y construcción de nuevas teorías. 
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» No sirve, cuando los alumnos cometen errores o dicen cosas 
incorrectas, decirles que no es así s no de esta otra manera. 
Es necesario ayudarlos a hacer el proceso de deconstrucción 
y construcción. 

+ Menos sirve asumir una actitud punitiva, descalificadora con 
relación a sus ideas erróneas, porque las callarán pero segui- 
rán operando con ellas. 

* El trabajo con las ideas previas requiere de un oído atento por 
parte del docente, de una actitud de respeto y curiosa en rela- 
ción a los procesos intelectuales de nuestros alumnos y de la 

“expertez” necesaria para poder preguntar y reorientar. 

» Como en general las ideas previas son compartidas, trabajar 
con las que expresa algún alumno, o con los errores que 
alguno comete, puede ayudar a comprender a muchos otros. 

+ No todos los errores que cometen nuestros alumnos son pro- 
ducto de la falta de estudio. Muchos de ellos se deben a esas 
ideas previas, que a veces son equivocadas, a veces sólo par- 
ciales o incompletas. 


Por ello también puede resultar esclarecedor el concepto de error 
constructivo, es decir aquel que se comete por estar aplicando teorías 
parciales al análisis de una totalidad. No son producto de falta de teo- 
ría, sino de presencia de ella. Por ejemplo, cuando los niños se inician 
en la escritura es común que unan y separen palabras aplicando las 
reglas del lenguaje oral. 

Lo trabajado hasta aquí evidencia que el constructivismo ayudó a 
transparentar la “caja negra” (analogía con la que el conductivismo 
se refería al sujeto que aprende), utilizando al respecto lo que consi- 
deramos una analogía superadora: las estructuras cognitivas como 
redes. 

Entender que nuestras estructuras cognitivas se van formando 
como redes supone que las vamos tejiendo, construyendo a partir del 
establecimiento de complejas relaciones de semejanzas y diferencias 
entre conceptos que conforman a su vez complejas teorías. 

Cuando aprendemos algo nuevo nadie nos lo pone en nuestra 
cabeza, sino que relacionamos con conocimientos previos, encontra- 
mos semejanzas, lo diferenciamos, lo vamos amasando como un 
nuevo concepto, procedimiento o teoría, y así se transformará en una 
nueva herramienta o “lente” que nos permite comprender diferentes 
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aspectos de la realidad. Por ejemplo, si intentamos que nuestros alum- 
nos del profesorado construyan el concepto de “aprendizaje construc- 
tivo”, ayudados por alguna pregunta o situación problemática, evo- 
cando sus propias experiencias, recurriremos a sus ideas previas. 

A partir de ellas y ayudándolos a establecer relaciones de seme- 
janzas y diferencias construiremos el nuevo concepto. El mismo reque- 
rirá de un trabajo elaborativo para lo cual: 

e Analizaremos otras teorías acerca del aprendizaje, que se dife- 
rencian de ésta. 

» Explicaremos conceptos relacionados que nos permiten acla- 
rar el central. 

» Realizaremos ejercicios de afianzamiento (análisis de casos, 
de propuestas editoriales, de planificaciones, de películas, 
etcétera). 

» Propondremos situaciones de aplicación en las que los alum- 
nos tengan que “mirar” la realidad utilizando los nuevos con- 
ceptos. Para lo cual, por ejemplo, podemos hacerles realizar 
el registro de una clase observada. 

» Realizaremos el análisis de los propios registros y el de com- 
pañeros, para que puedan darse cuenta si funcionalizan los 
nuevos conceptos o todavía siguen operando con los prove- 
nientes del sentido común (ejercicio metacognitivo). 


Concebir las estructuras cognitivas como red resulta orientador 
para nuestras decisiones didácticas. Implica tener en cuenta que: 

» Para que nuestros alumnos puedan apropiarse de nuevos con- 
tenidos es necesario ayudarlos a establecer relaciones, 
encontrar similitudes, buscar diferencias, construir el nuevo 
conocimiento. 

» Cuando en la red hay “tejidas” teorías vulgares, es necesa- 
rio ayudarlos a “destejerlas” para que puedan construir nue- 
vas teorías. 

» Sino se lleva a cabo ese proceso de “destejido” es muy pro- 
bable que los contenidos escolares pasen a formar parte de 
una red alternativa que sólo es utilizada para responder a las 
tareas escolares. En la vida cotidiana y en otros ámbitos no 
escolares se continuará operando con la red conformada por 
los conceptos y teorías provenientes del conocimiento vulgar: 
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En otra publicación (Sanjurjo, Rodríguez, 2003) hemos desarro- 
llado los aportes de Ausubel (2000) y de Aebli (1968, 1988) a la cons- 
trucción de una Didáctica con bases científicas. No reiteraremos esos 
desarrollos. Solamente los retomamos en función de la elaboración 
de principios didácticos que nos guíen en la construcción de nuestras 
clases. 

Entender el aprendizaje significativo como la posibilidad de esta- 
blecer relaciones sustanciales entre lo que se sabe y lo que se pretende 
aprender, como el poder otorgar significado a algo nuevo a partir de 
lo que ya se conoce, supone respetar los principios didácticos ya for- 
mulados más arriba, en relación con el concepto de estructuras cog- 
nitivas como redes. 

Pero dado que Ausubel trabaja en profundidad los procesos de 
construcción de los conocimientos científicos, también realiza apor- 
tes importantes con relación a la organización jerárquica del mismo. 
Los conceptos de diferenciación progresiva y de síntesis integradora 
nos permiten entender los sucesivos procesos intelectuales que reali- 
zamos mientras nos apropiamos de nuevos contenidos y los integra- 
mos con los anteriores. Lo que no se produce por simple agregación, 
sino por sucesivas reestructuraciones. Relacionado con lo anterior 
podemos formular los siguientes principios: 

° La presentación organizada del contenido a enseñar facilitará 
la apropiación por parte de nuestros alumnos. 

+ Lo cual no significa que haya una única manera de presentarlo. 

+ Los conocimientos científicos se van estructurando en base a 
teorías y conceptos previos con los cuales hay que relacionar. 

» Dado que las estructuras cognitivas se configuran como redes, 
es posible comenzar a comprender un nuevo contenido de 
muchas maneras. 

* El docente debe “abrir muchas puertas de entrada” a la com- 
prensión de un nuevo contenido, para posibilitar que alum- 
nos con diversas competencias cognitivas vayan realizando 
el proceso. 

* Enriquecer el uso de dispositivos didácticos posibilitará que 
más alumnos comprendan y que aquellos que lo hacen a par- 
tir de una primera explicación enriquezcan esa comprensión, 
establezcan más relaciones, se den cuenta de sus propias cog- 
niciones y de la posible aplicación del nuevo contenido. 
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+» Las decisiones didácticas acerca del contenido escolar (por 
dónde empezar y cómo trabajarlo, por ejemplo) se van tomando 
a partir de las características del contenido (a veces conviene 
comenzar por un ejemplo o un caso, otras por una situación 
problemática, otras por la presentación de un concepto inclu- 
sor), de las evaluaciones que el docente realice acerca de los 
procesos cognitivos de sus alumnos y del “clima” de la clase. 
» Lo importante es garantizar que nuestros alumnos vayan rea- 
lizando sucesivas y progresivas diferenciaciones y nuevas sín- 
tesis integradoras, y ello no se hace en una sola clase y de una 
vez para siempre. Es un proceso, requiere tiempo que debe 
preverse. 
» La organización del contenido: seleccionarlo, jerarquizarlo, 
secuenciarlo, es una decisión profesional que como tal debe 
ser contextuada y no puede quedar en manos de los diseña- 
dores del currículo o de las editoriales. 
El contenido a enseñar debe guardar una necesaria distancia 
entre lo que se sabe y lo que se desconoce, por cuanto si no la 
hay no se está aprendiendo nada nuevo y si es demasiada el 
alumno no puede relacionar con conocimientos que ya posee. 


El concepto de zona de desarrollo próximo aportado por Vigotsky 
(1988) nos aclara al respecto. La distinción entre nivel de desarrollo 
efectivo, que está dado por lo que el sujeto logra hacer de manera autó- 
noma, y un nivel de desarrollo potencial o zona de desarrollo pró- 
ximo, que estará constituido por lo que el sujeto es capaz de hacer con 
ayuda de otras personas, con instrumentos mediadores, permite per- 
cibir la importancia de la ayuda pedagógica e inferir que: 

» Es necesario que el docente trabaje en esa zona ya que ello 
posibilitará que los alumnos construyan algo nuevo, otorgán- 
dole significatividad a partir de lo que ya saben. 


La distinción de diversas fases en el proceso de construcción apor- 
tada por Aebli (1968, 1988) resulta también una guía interesante, ya 
que permite visualizar los diversos procesos que debemos garantizar 
que realicen nuestros alumnos. 

La diferenciación entre lo que denomina específicamente construc- 
ción, es decir el establecimiento de relaciones de semejanzas y dife- 
rencias que posibilita que algo nuevo se construya, y otros procesos 
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necesarios, resulta esclarecedora. La importancia que otorga a esos 
otros procesos, como el de elaboración, a través de lo cual lo nuevo 
se trabaja, se teje en la red, se relaciona lo más posible; la relevancia 
de la ejercitación como afianzamiento de lo nuevo y la necesidad de 
aplicación a nuevas situaciones puede resultar una muy buena guía 
para organizar nuestras clases. Siempre y cuando no tomemos esas 
fases como una nueva receta, sino como procesos que debemos garan- 
tizar y que no todos nuestros alumnos realizarán de igual manera y al 
mismo tiempo. Ratifican, además, los principios ya formulados acerca 
del aprendizaje como proceso que requiere tiempo. 
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4 


Conocer la organización: 
comprender la interacción en el aula 


Nos referiremos en este ítem a un aspecto que consideramos fun- 
damental en la enseñanza, acerca del cual también podemos encontrar 
alguna referencia ya en Piaget. A través del concepto de cooperación, 
entendida como la capacidad que en determinado momento del desa- 
rrollo adquieren los niños de operar con otros, de descentrarse, con- 
frontar, de ponerse en otros lugares, lo que les posibilita el desarrollo 
del pensamiento operativo, Piaget destaca la importancia de la inter- 
acción del sujeto no sólo con el medio natural sino también social. 

Vigotsky (1973) enfatiza la influencia de lo social en el proceso 
de aprendizaje, señalando que las condiciones en las que éste se pro- 
duce pueden favorecerlo u obturarlo. Wallon (1965) destaca la impor- 
tancia de lo social desde que el niño nace, señalando que el aprendi- 
zaje se produce siempre con otros, inmerso en un contexto en el que 
coexisten conocimientos, creencias, valores compartidos. Los peda- 
gogos renovadores ya habían aportado muchas experiencias innova- 
doras que reconocían los aspectos sociales del aula. 

De los aportes precedentes podemos enunciar algunos sencillos 
pero importantes principios: 

e Si cooperar significa operar con otro, confrontar, conocer 
otros puntos de vista, fomentar los procesos cooperativos tiene 
un valor incuestionable en la construcción de operaciones, 
conceptos, teorías. 

» Negociar significados supone un proceso de confrontación 
entre los significados construidos individual y socialmente. 
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» Si en el aula se ofrecen mejores condiciones de aprendizaje, 
entre las cuales están las propuestas didácticas del docente, 
se posibilitará que menos alumnos fracasen. 


En la segunda mitad del siglo XX la Psicología Social y las teo- 
rías acerca de las organizaciones adquirieron un amplio desarrollo, 
realizando significativos aportes a la comprensión de lo grupal. Los 
impactos iniciales se vieron en algunas organizaciones empresariales 
y de salud. En las primeras muchas experiencias aprovecharon los 
aportes de estos enfoques a favor de un mayor rendimiento de los em- 
pleados. En las segundas se realizaron novedosos intentos para el tra- 
tamiento de problemáticas psíquicas y de integración. Muy pronto 
también comenzó a extenderse el valor formativo de los grupos y de 
las organizaciones a las instituciones educativas y se destacó la impor- 
tancia de conocer más acerca de ello, ya que podría resultar valioso 
para la enseñanza. 

Convencidos de ese valor y sabiendo que el trabajo en el aula es 
siempre grupal, consideramos necesario revisar algunos conceptos 
clave que nos permitan posicionarnos con relación a la problemática 
de lo grupal en el aula. “Una clase es, en efecto, una pequeña sociedad 
en la que los alumnos piensan, sienten y actúan de distinto modo que 
cuando se hallan aislados” (Filloux, 1993: 13), por lo que resulta nece- 
sario que el docente se apropie de instrumentos teórico-prácticos acerca 
de esta problemática. El posicionamiento teórico claro permitirá revi- 
sar críticamente la dimensión técnica, lo que posibilitará, por un lado, 
la recuperación de diversas propuestas clásicas conocidas, y por otro, 
construir nuevos dispositivos de análisis e intervención en lo grupal. 

En pos de esclarecer los aspectos conceptuales es posible distin- 
guir, sintéticamente, diversos enfoques acerca de lo grupal. Desde una 
perspectiva tradicional se entendió la problemática exclusivamente 
desde la dimensión técnica. Por lo que incluir estos aportes en la ense- 
ñanza suponía solamente “aplicar” técnicas grupales, como algo 
externo al funcionamiento del grupo-clase. Así se entendió el trabajo 
en grupos como “una forma de trabajo pedagógico basado en princi- 
pios de actividad y participación del alumno en clase que se organiza 
con metodologías y técnicas de grupo, guiadas y dirigidas por el do- 
cente. Se trata de la utilización de técnicas grupales (mal llamadas 
dinámica grupal) en el seno del trabajo pedagógico con encuadre 
directivo tradicional” (Souto, 1993: 62). 
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Desde los aportes del estructuralismo se había entendido ya que 
los grupos son algo más que la suma de las partes, como también que 
éstas adquieren sentido a partir de la totalidad. Pero es recién a partir 
de los enfoques dialécticos que se comienza a poner énfasis en que el 
grupo no es una totalidad estática, sino que es producto de un proceso 
siempre inacabado. 

Desde esta perspectiva (Sartre, 1948; Bleger, 1969; Pichón Rivière, 
1974; Lapassade, 1985; Souto, 1993) se entiende lo grupal no sólo 
como algo más que la suma de las partes, sino poniendo el acento en 
el grupo como una construcción en curso, con una dinámica propia 
que es necesario reconocer. Se entiende entonces el grupo “no como 
una totalidad o estructura, no como organismo personificado ni ente- 
lequia, sino, sólo como “totalidad en curso”, en organización perma- 
nente, como devenir dialéctico” (Souto, 1993: 25). Y la dinámica gru- 
pal comprende tanto las leyes de funcionamiento de los grupos como 
al estudio de dichas leyes. 

El grupo así entendido no es seriación, es un espacio de encuen- 
tro entre lo individual y lo social, incluye tanto la dimensión afectiva 
como la cognitiva, los sujetos, las interrelaciones, la organización, 
tanto los aspectos formales y explícitos como los implícitos, tanto las 
rutinas como el cambio y el conflicto, ya que se reconoce que reúne 
a personas con intereses afines pero también diferentes y muchas veces 
contrapuestos. 

Relacionando estos aportes con el concepto de tríada didáctica tra- 
bajado más arriba, es necesario destacar que la misma se concreta 
siempre en un contexto (institución, aula, grupos), que no sólo la con- 
diciona sino que posibilita su concreción. El aprendizaje en el aula es 
siempre grupal, no sólo por necesidad (ya que es imposible contar con 
un docente para cada alumno), sino porque lo social está presente en 
todo acto pedagógico y éste, a su vez, tiene el poder de reproducir o 
modificar lo social. 

Tener en cuenta lo grupal en el aula es más que hacer trabajar a 
los alumnos con alguna técnica específica. Es poder reconocer si el 
grupo de alumnos a nuestro cargo es tal o sólo es una seriación y 
qué dinámicas se han ido generando en la historia o devenir de ese 
grupo. Es poder intervenir para fortalecer las dinámicas que permi- 
ten progresar, modificar las que obturan el desarrollo individual y 
grupal y proponer nuevas experiencias grupales que potencien ese 
desarrollo. 
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La falta de conciencia de muchos docentes en relación con los 
aspectos grupales del aula puede provocar lo que Souto (1993) deno- 
mina didácticas no grupales. En las mismas, la intervención del 
docente no sólo no ayuda al desarrollo de lo grupal, sino que el mismo 
se ve obstruido “por ciertos encuadres pedagógicos que no valoran al 
grupo como ámbito de comunicación, de confrontación, de logro de 
aprendizajes cognitivos, sociales y afectivos... generando configura- 
ciones que promueven estructuras fuertemente competitivas, indivi- 
dualistas, opuestas al trabajo cooperativo propio de lo grupal” (Souto, 
1993: 66, 67). 

También el concepto de antigrupo puede mostrarnos los efectos 
del desconocimiento de la dimensión grupal en el aula. El mismo se 
refiere a “perturbaciones en la dinámica del grupo, conflictos no resuel- 
tos, enquistamientos estereotipados que provocan el estancamiento 
del grupo, la cristalización en un estado inmodificable dificultando el 
logro de las metas y aún la sustitución de los objetivos explícitos por 
otros” (Souto, 1993: 67). 

Los enfoques que ponen énfasis en el grupo no como cosa sino 
como construcción permiten preguntarnos si cuando nos encontramos 
con agrupamientos serializados en nuestras clases se debe a que algu- 
nos grupos son así “por naturaleza” o tiene que ver con los dispositi- 
vos implementados y con las concepciones que prevalecieron en la 
escuela. 

Por otra parte, las perspectivas que analizaron la problemática de 
lo grupal desde los aportes del psicoanálisis permitieron visualizar 
mecanismos que se ponen en juego en la conformación y dinámica de 
los grupos, aprendidos generalmente en nuestros grupos primarios, 
pero que se pueden ir modificando a partir del trabajo grupal organi- 
zado a tal fin. 

Creemos firmemente en que los grupos se construyen, cambian, 
devienen en tal o cual cosa, y que el docente, como coordinador del 
grupo-clase, puede hacer mucho para desarrollarlos y aprovechar o 
reorientar las dinámicas grupales en función de los aprendizajes 
deseados. Por ello también enfatizamos la importancia de formarse 
teórica y técnicamente en estos aportes. 

No desconocemos que el grupo-clase tiene algunas característi- 
cas específicas que pueden resultar a veces obturantes y otras faci- 
litadoras del desarrollo grupal. Ellas le otorgan ciertos rasgos de 
homogeneidad que suelen ocultar las heterogeneidades que cada 
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grupo encierra. Entre otras, tomando a Souto (1993), destacamos las 
siguientes: 

* es un grupo de trabajo que posee una dinámica propia. 

* es un grupo formal con obligaciones impuestas institucional- 
mente. 
se organiza en torno a un líder formal con una posición central 
claramente diferenciada y con cuotas de poder importantes. 
» está conformado por miembros seleccionados a través de cri- 

terios prefijados. 

e está compuesto por un número grande de miembros. 
+ está sometido a tiempos y espacios definidos externamente 
* la tarea está prescripta a través del currículum vigente. 


Pero como decía una compañera de trabajo de la escuela prima- 
ria en la que me inicié como docente: “esto es lo que hay”. El desafío 
es precisamente prepararnos teórica y prácticamente para modificar 
algunas situaciones y potenciar otras. Dicho esto, sintetizamos algu- 
nos sencillos principios que se derivan de los aportes analizados: 

* Más allá de que el docente utilice técnicas grupales, que pre- 
vea actividades individuales y grupales, no puede desconocer 
que la clase es un grupo que sin dudas funciona a partir de 
determinadas dinámicas. 

+ Conocer más acerca de ese grupo y esas dinámicas, acerca 


de lo que aportan las teorías, ilumina nuestras decisiones 
didácticas. 


Aclarado que “el problema no es de técnicas sino de concepción 
pedagógica de base” (Souto, 1993: 64), recordando nuevamente que 
no existen técnicas mágicas aplicables a toda situación, superando, 
además, la visión aplicacionista de las técnicas grupales y teniendo 
en cuenta que el docente puede realizar muchas adecuaciones de las 
clásicas y construir nuevas, nos animamos a sintetizar brevemente las 
más conocidas. Nos alentó a realizar esta síntesis el hecho de que nues- 
tra experiencia como formadores de docentes nos permite apreciar un 
vacío al respecto. De esto no se habla en las aulas de formación 
docente ni en los textos que en ellas circulan. Como profesora en carre- 
ras de formación docente me ha asombrado descubrir que los practi- 
cantes prevén en sus proyectos pedagógicos trabajos grupales, sin 
organizar ningún tipo de encuadre para esa actividad. Además que 
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desconocen lo que es un torbellino de ideas o la diferencia entre una 
mesa redonda y un panel. Por lo que, a riesgo de resultar un tanto rei- 
terativa y clásica, me propuse “volver a pensar las técnicas grupales” 
(Sanjurjo y Rodríguez, 2003), desde el enfoque teórico explicitado 
acerca de lo grupal, pero también cruzándolas con los fundamentos 
sobre el aprendizaje y la enseñanza desarrollados más arriba. 

El pequeño grupo de trabajo que consiste en conformar grupos de 
cuatro a seis integrantes, para llevar a cabo una tarea, guiada por con- 
signas, es una de las posibilidades sobre todo para reorganizar el fun- 
cionamiento al interior de grupos grandes. Permite variar y adecuar su 
funcionamiento, lo que constituye una de las mayores fortalezas y es, 
además, un desafío porque el docente puede introducir muchas modi- 
ficaciones. Pero es importante que algunos roles se distribuyan y si es 
posible sean rotativos: el coordinador, el secretario, el informante. 
Tomando las fases del proceso de construcción, visualizamos que es 
un recurso interesante durante todo el proceso, que posibilita un tra- 
bajo más autónomo y comprometido por parte del alumno. 

El torbellino de ideas consiste en que a partir de un disparador 
inicial se vaya registrando lo que el mismo sugiere o despierta en 
nuestros alumnos. Es un recurso dinámico y participativo para, por 
ejemplo, hacer surgir las ideas previas. Tiene sentido si no sólo las 
anotamos, sino que realizamos luego con ellas algún trabajo pedagó- 
gico, para ir ordenando, ajustando, confrontando, reestructurándolas. 

El cuchicheo consiste en la conformación de pequeños grupos 
(preferiblemente de dos) que se reúnen en un corto tiempo a conver- 
sar libremente acerca de una temática, también puede ser un recurso 
interesante para comenzar a trabajar las ideas previas, y además posi- 
bilita la participación de todos. 

El foro, consistente en la generalización de un debate en un grupo 
grande, se utiliza a menudo después de un panel o mesa redonda de 
especialistas y es necesario acordar dinámicas de funcionamiento, por 
ejemplo designar un coordinador, un secretario, organizar una lista de 
oradores. Al finalizar, el secretario lee las conclusiones, previamente 
reorganizadas conjuntamente con el coordinador. Este recurso puede 
utilizarse de manera presencial o virtual. Resulta útil tanto en el 
momento de la construcción de nuevos conocimientos como en la ela- 
boración y aplicación. Ayuda a cooperar, desarrolla procesos cogniti- 
vos complejos como: la argumentación, la selección de información, 
el análisis, la síntesis, el establecimiento de analogías. 
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La mesa redonda consiste en un equipo de expertos que sostienen 
diversos puntos de vista sobre una temática y exponen ante un audi- 
torio que participará después con preguntas u opiniones. Hay un mode- 
rador que coordina los tiempos y es el custodio de que se respete la 
dinámica preestablecida. Además puede resumir, formular preguntas, 
coordinar las intervenciones posteriores del público. Adquiere mayor 
significación si previamente trabajamos el tema y presentamos a los 
integrantes (lo que no significa solamente decir su nombre, sino ubi- 
car, de alguna manera, su posición teórica), ya que ambas cosas per- 
mitirán comprender mejor y hacer preguntas pertinentes y enriquece- 
doras. También requiere de reconstrucciones críticas posteriores, 
individuales y/o grupales. Se podría realizar una mesa redonda a cargo 
de los alumnos, pero ello requeriría un trabajo previo bastante arduo 
de profundización de una temática. 

El panel guarda ciertas similitudes con la mesa redonda porque se 
trata de un grupo de entre cuatro a seis expertos que se reúnen a con- 
versar sobre un tema ante un auditorio. Pero se diferencia en que, si 
bien se acuerdan previamente el tema y el encuadre de trabajo, el fun- 
cionamiento es más espontáneo e informal. Como en la mesa redonda, 
hay un moderador y luego el público puede preguntar y participar. 

El simposio, que también reúne las características de la mesa re- 
donda, no es un recurso comúnmente utilizado en la escuela, por 
cuanto del mismo, incluyendo el público, participan expertos. Consiste 
en un grupo que expone sobre investigaciones, temas que profundi- 
zaron y luego el público pregunta y opina. En los últimos años de las 
carreras superiores es interesante que los alumnos comiencen a par- 
ticipar de estos eventos. 

El Phillips 66 consiste en conformar grupos de seis personas que 
trabajarán durante seis minutos, proponiéndose que todos hablen, esti- 
mándose un minuto para cada participante. Si bien puede parecer un 
recurso rígido, no sólo le podemos introducir muchas variaciones, sino 
que tiene la ventaja de que todos deben tomar la palabra y puede ser 
útil, por ejemplo, cuando queremos recabar rápidamente la opinión 
de un grupo numeroso. 

Las dramatizaciones consisten en escenificar o teatralizar un pro- 
blema determinado, mediante la participación activa de algunos inte- 
grantes del grupo. Puede ser que un grupo se encargue de ello, puede 
ser que toda la clase, dividida en pequeños grupos, represente la misma 
o distintas escenas. El mismo grupo es el que se da una dinámica de 
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trabajo, elabora un guión y distribuye los roles, a partir de las consig- 
nas generales que determinaron tiempos y temáticas. Es importante el 
tiempo de preparación previa y el trabajo posterior. Es un recurso inte- 
resante porque se pueden sintetizar en una escena tanto ansiedades, 
temores, creencias, representaciones, como conclusiones acerca de una 
problemática. Para algunas problemáticas y disciplinas en particular, 
resulta un buen recurso como apertura o cierre de alguna temática. 

El seminario, que también suele ser el formato que adoptan algu- 
nos espacios curriculares en determinados diseños, puede ser también 
una forma de trabajo grupal en el nivel medio o superior. Ya que con- 
siste en la ejecución, en pequeños grupos, de un proyecto de investi- 
gación. La finalidad es el estudio intensivo de un tema, en sesiones 
planificadas a tal fin, utilizando fuentes autorizadas. 

El taller es una modalidad de trabajo en la que el eje es la produc- 
ción, sea material o intelectual. Puede utilizarse en grupos grandes, 
pero de ser así, sería importante que para algunas actividades se sub- 
divida en pequeños grupos. Es un formato que en diseños curricula- 
res actuales suele adoptarse para algunos de los espacios que lo com- 
ponen. Se inserta en las modalidades autogestionarias de trabajo en 
grupo y resulta difícil definirla por cuanto se trata de un formato 
abierto, que posibilita diversas maneras de concreción. 

A muchas cosas, hoy día, se llama taller. Escarbando un poco, 
encontramos que a menudo los principios que deberían orientarlo 
están desvirtuados. El taller, deudor del aprendizaje que en la Edad 
Media se llevaba a cabo en el espacio donde un maestro compartía 
el proceso de producción con sus alumnos a la vez que les enseñaba 
el oficio, conserva algunas características que pueden esclarecer su 
finalidad. Un aspecto destacable es que la producción y el aprendi- 
zaje se articulan, como dos caras de una misma moneda. Dos forta- 
lezas son destacables: la teoría y la práctica no son procesos separa- 
dos y el aprendiz participa de todo el proceso de producción. Se 
entiende como un espacio para la acción, la reflexión y la conceptua- 

lización. En el taller se produce la síntesis entre el pensar, el hacer y 
el sentir; proceso y producto se articulan dinámicamente. Además de 
aprender procedimientos y conocimientos se aprenden modos de rela- 
ción, con los otros, con la tarea, con el conocimiento, con el mundo. 
Esto no supone que en el trabajo en taller no hay encuadre, sino que 
el mismo es responsabilidad de todos y forma parte del proceso de 
construcción. 
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Además de un dispositivo para la enseñanza, el taller lo es para el 
desarrollo profesional, por cuanto los talleres de educadores se han 
pensado como un interesante recurso para la reflexión, socialización 
y democratización de las prácticas docentes. Se trata de poder objeti- 
var la propia práctica, examinarla a la luz de la teoría, confrontando 
el rol impuesto con el asumido y el deseado. Se trata de asumirse como 
propio objeto de análisis y de socializar las propias contradicciones. 

El taller, al igual que los pequeños grupos de discusión y de apren- 
dizaje, puede ser organizado a partir de múltiples modalidades. Es 
decir que es una modalidad sumamente adaptable que requerirá que 

los integrantes construyan y expliciten el encuadre. 

Los pequeños grupos autogestionarios, forma organizativa de la 

cátedra universitaria que instrumenta Menin (2002) en la Facultad 
de Psicología de la Universidad Nacional de Rosario ante la dificul- 
tad que plantea el ingreso irrestricto (ya que los grupos-clase estaban 
conformados por cientos de alumnos), constituye una modalidad 
novedosa de adecuación de las propuestas clásicas de pequeños gru- 
pos de aprendizaje. Articula en su propuesta: la horizontalidad de la 
cátedra (es decir la ruptura de la organización piramidal y vertical 
de la cátedra universitaria), introduce los seminarios de formación 
permanente del equipo de cátedra, organiza los alumnos en peque- 
ños grupos autogestionarios, los que a través de guías de gestión y 
mapas de aprendizaje van concretando las unidades de aprendizaje 
previstas en el programa de cátedra. Los grupos autogestionarios se 
dan una organización interna o encuadre que debe ser comunicado a 
la cátedra, quien realiza una supervisión itinerante, visitando perió- 
dicamente los grupos. 

Estas y muchas otras modalidades puede adoptar la organización 
de trabajos grupales, en el aula y fuera de ella. Pero es necesario siem- 
pre acordar un encuadre de trabajo y centralizar en la tarea. Los gru- 
pos operativos, cuyo aporte debemos a Pichón Riviére (1974)', nos 
muestran precisamente la necesidad de esos dos ejes. Siempre es 
necesario instalar un claro encuadre de trabajo, el que puede sufrir 


1. Psicoanalista argentino que en la década de los 70 utilizó este dispositivo por primera 
vez, en grupos terapéuticos en la Facultad de Medicina de Rosario. Su propuesta tuvo 
mucho impacto en las instituciones de salud y posteriormente en las educativas. Fue 
formador de muchos especialistas destacados en la temática, entre los que podemos 
mencionar a Armando Bauleo, Fernando Ulloa, José Bleger, entre otros. 
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modificaciones fundamentadas sobre la marcha: conformación de los 
grupos, cantidad de integrantes, tiempo de trabajo, consignas de tra- 
bajo, informes a realizar en el plenario. Es decir que la propuesta de 
trabajo en grupos también supone pequeños contratos pedagógicos 
dentro del aula, que ayudan a reactualizar y dinamizar el contrato 
más general. 

Una pregunta que solemos hacernos los docentes, en cuanto a la 
conformación de los grupos, es si dejamos conformarlos con total 
libertad o imponemos un criterio. Tampoco hay receta para ello. 
Muchas veces si se organizan grupos de amigos la tarea se hace más 
placentera y productiva. Otras, las rivalidades o tratos informales obtu- 
ran el funcionamiento. A veces nos encontramos con grupos-clase en 
los que hay una buena integración general, otras en que existen sub- 
grupos cerrados y que casi no se conocen con otros, por eso nunca se 
elegirían para trabajar juntos. En esos casos nos preguntamos ¿no es 
bueno que aprendan a trabajar con quienes no eligieron como ami- 
gos? Ya que eso les tocará hacer en muchas situaciones de la vida. Las 
apreciaciones que el docente haga de la dinámica que caracteriza a 
sus alumnos y la complejidad de la tarea que propone le permitirán 
tomar decisiones al respecto. 

En todos los casos es importante que siempre se lleve a cabo un 
plenario de cierre, en el que se informa acerca de lo producido en los 
pequeños grupos y se reconstruyen críticamente los acuerdos y des- 
acuerdos. Es importante que los grupos informen tanto acerca del con- 
tenido trabajado como de la dinámica lograda. Ello posibilita un rápido 
ejercicio metacognitivo. En el plenario, además, el docente lleva a 
cabo una tarea de permanente ajuste conceptual, ampliación, revisión, 
aclaración. 

Es cierto que si no se toman algunos recaudos el trabajo en gru- 
pos puede ritualizarse: se cumple con la tarea como si fuese un requi- 
sito administrativo, uno es el que trabaja y los otros hacen otras cosas 
o se distraen, o cada uno hace un pedacito, pero no hay producción 
grupal. Por ello es importante que la actividad propuesta sea desafiante. 
Si sólo les damos un texto para leer y luego comentar es muy proba- 
ble que se produzcan esas ritualizaciones o deformaciones del trabajo 
cooperativo. 

Tal como señala Pichón Rivière (1974), la tarea debe ser el cen- 
tro. Si ésta es interesante, pertinente y está claramente expresada 
en consignas de trabajo, los riesgos son menores. Por otra parte, es 
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fundamental la tarea de seguimiento que haga el docente acerca del 
funcionamiento de los grupos. Sea que éstos funcionen dentro del hora- 
rio de clases o fuera del mismo, sea presencial o a través de medios 
virtuales. 

Podría sostenerse que cualquiera de las actividades que se propo- 
nen para realizar grupalmente puede hacerse individualmente, y en 
opinión de algunos docentes “se pierde menos tiempo y se controla 
mejor la clase”. Pero ya hemos visto el valor formativo que tienen la 
cooperación y el trabajo grupal, no sólo para el desarrollo de actitu- 
des, sino de razonamientos complejos. Cuándo proponemos activida- 
des individuales y cuándo grupales es también una decisión didáctica 
profesional contextuada. 
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5 


Conocer al profesor: 
comprender la enseñanza en el aula 


El concepto de competencias, sobre todo referido a las que inten- 
tamos que desarrollen nuestros alumnos, tiene ya una larga historia. 
Aplicado a la profesión docente es relativamente más reciente, pero 
de un gran potencial cuando se trata de explicar qué debería saber un 
docente para mejorar sus clases. 

Para referirnos a ello tomamos el concepto desarrollado por 
Perrenoud, entendida como “una capacidad de movilizar varios recur- 
sos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones” (Perrenoud, 
2005: 11). 

Cuatro aspectos caracterizan las competencias: 

1. Las competencias no son en sí mismas conocimientos, habi- 
lidades o actitudes, aunque movilizan, integran, orquestan 
tales recursos. 

2. Esta movilización sólo resulta pertinente en situación, y 
cada situación es única, aunque se lea pueda tratar por ana- 
logía con otras, ya conocidas. 

3. El ejercicio de la competencia pasa por operaciones men- 
tales complejas, sostenidas por esquemas de pensamiento 
(Altet, 1996; Perrenoud, 1996, 1998), los cuales permiten 
determinar (más o menos de un modo conciente y rápido) 
y realizar (más o menos de un modo eficaz) una acción rela- 
tivamente adaptada a la situación. 

4. Las competencias profesionales se crean, en formación, 
pero también a merced de la navegación cotidiana del 
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practicante, de una situación de trabajo a otra (Le Boterf, 
1997) (Perrenoud, 2005: 11). 


Dado que estuvimos trabajando, hasta el momento, a partir de la 
concepción de que un profesional es tal cuando puede hacer uso de 
conocimientos teóricos y experienciales, en función de la resolución 


de una situación que le presenta la práctica, los aportes de Perrenoud ' 


nos parecen especialmente valiosos. 

En el trabajo referido el autor intenta explicar diversas competen- 
cias docentes, tomadas del referencial o inventario acordado en 
Ginebra en 1996. Dicho referencial fue producto de negociaciones 
entre investigadores, gremios y responsables de las políticas educati- 
vas y tuvo como intención convenir orientaciones para la formación 
inicial y continua de los docentes. Como bien señala Perrenoud, se 
trata más bien de una declaración de intenciones que de un releva- 
miento de las competencias que demuestran los docentes. Constituye 
“un instrumento para pensar las prácticas, para debatir sobre la pro- 
fesión, descubrir los aspectos emergentes o las zonas controvertidas” 
(Perrenoud, 2005: 10). 

Perrenoud organiza las competencias del referencial en diez fami- 
lias, aclarando las limitaciones que todo listado y su organización 
puede tener. Por cuanto toda taxonomía organiza nuestro conocimiento 
de una realidad, la ilumina en algunos aspectos pero también puede 
encerrarla y oscurecerla en otros. 

La propuesta de organización y explicación de las competencias 
docentes puede entenderse como una contribución al debate sobre el 
perfil de un nuevo oficio; muestra más el horizonte hacia el cual diri- 
gir nuestras acciones profesionales que una realidad vigente. Por otra 
parte las profesiones no son inmutables y las competencias requeri- 
das tampoco. “Las facetas del trabajo pedagógico, las familias de 
competencias no existen “objetivamente”, están construidas sin duda 
a partir de lo real, pero también de tramas conceptuales e ideas pre- 
concebidas teóricas e ideológicas” (Perrenoud, 2005: 147). 

A nuestro entender, además de las limitaciones señaladas por el 
autor, cualquier intento de encasillar las competencias docentes pre- 
senta otra dificultad mayor aún: que parte de la docencia, muy atra- 
vesada todavía por formas lineales, simplistas y mecanicistas de enten- 
der la realidad, asimile un referencial de competencias docentes a una 
especie de taxonomía de objetivos operacionales (Bloom, 1971) a 
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lograr por el docente. Es decir, conductivice las competencias, aun- 
que el aporte de Perrenoud provenga de otro registro teórico que puede 
considerarse opuesto. 

Reconocemos en la obra de Perrenoud un proceso teórico intere- 
sante. Preocupado por el problema del fracaso escolar (1996), abor- 
dado inicialmente desde su dimensión sociopolítica, se inclina por 
investigar las prácticas docentes que posibilitan el mismo, produciendo 
aportes a la mejora de las mismas. 

A pesar de las limitaciones o peligros señalados más arriba, con- 
sideramos que el análisis de algunas de las competencias trabajadas 
en la publicación referida pueden servirnos para lo que nos propone- 
mos en este capítulo: formular principios orientadores de nuestras 
decisiones didácticas. De ese referencial sólo tomaremos aquellas 
competencias relacionadas más directamente con la organización de 
la clase. Dejaremos de lado las que tienen que ver con otras múltiples 
tareas que desempeñan los docentes, aunque ellas también ayuden a 
mejorar las clases, como ser: 

= trabajar en equipo, 

e participar en la gestión de la escuela, 

* informar e implicar a los padres, 

* afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesión, 
*= organizar la propia formación continua. 


Tomamos, en primer lugar, la que consideramos directamente 
relacionada con la organización de la clase y que además nos sirve 
de síntesis y revisión de los principios didácticos abordados en ítems 
anteriores. 

Parece teóricamente obvio señalar que una competencia docente 
es organizar y animar situaciones de aprendizaje. Sin embargo, 
en muchas situaciones prácticas, quizás en los niveles superiores 
más aún, nos encontramos con docentes que ni siquiera demues- 
tran conciencia que para que se lleve a cabo el aprendizaje no basta 
con recitar lecciones, sino que es necesario diseñar, construir dis- 
positivos, controlar, reorientar el aprendizaje de nuestros alumnos. 
Sobre todo si nos comprometemos en que aprendan no sólo los que 
podrían hacerlo sin nuestra ayuda, sino aquellos que tienen difi- 
cultades para interesarse, para atender, para comprender. Para 
muchos docentes es impensable el aprendizaje espontáneo de los 
conocimientos científicos; sin embargo actúan didácticamente 
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como si lo fuera. Pues no planifican más estrategia que “contarles” 
a sus alumnos de qué se trata. 

Poder organizar y animar situaciones de aprendizaje moviliza otras 
competencias más específicas. Es necesario, por ejemplo, conocer, a 
través de una disciplina determinada, los contenidos que hay que 
enseñar y su traducción en objetivos de aprendizaje. Para lo cual, tal 
como señalamos más arriba, es necesario que el docente conozca com- 
prensivamente el contenido a enseñar, conozca la matriz disciplina- 
ria de ese contenido, las preguntas y los paradigmas que estructuran 
una disciplina. Lo que le permitirá identificar los conceptos núcleo y 
fijar prioridades. Es necesario que el docente tenga muchas lecciones 
de ventaja respecto de sus alumnos. Pero además que pueda identifi- 
car los objetivos que se persiguen con la enseñanza de los contenidos 
que están previstos en el programa. 

También trabajamos más arriba, en términos de principio didác- 
tico, otra competencia específica abordada por Perrenoud: trabajar a 
partir de las representaciones de nuestros alumnos, lo que “no con- 
siste en hacer que se expresen para despreciarles inmediatamente. Lo 
importante es darles regularmente derecho de ciudadanía en la clase, 
interesarse por ellas, tratar de comprender sus raíces y su forma de 
coherencia, no sorprendernos de que éstas reaparezcan cuando las 
creíamos perdidas” (Perrenoud, 2005: 21). Ponerse en el lugar de los 
alumnos, recordar nuestras propias dificultades para comprender, no 
dar por sentado que lo que es fácil para nosotros, a partir de nuestro 
conocimiento experto, lo es también para nuestros alumnos, son pre- 
venciones interesantes. Utilizar el diálogo para conocer las represen- 
taciones, desestabilizarlas, encontrar puntos de entrada a los sistemas 
cognitivos de nuestros alumnos, son competencias esencialmente 
didácticas. 

Como lo es también, como ya señalamos, trabajar a partir de los 
errores y de los obstáculos en el aprendizaje, ya que los mismos son 
un valiosos indicio de por dónde va el razonamiento de nuestros 
alumnos y ello nos permite ayudarlos a reestructurar sus sistemas 
de comprensión. 

Construir y planificar dispositivos y secuencias didácticas es 
otra de las competencias centrales para organizar la clase, pues el 
aprendizaje escolar no es producto del azar sino que depende de 
nuestras intervenciones. Como ya señalamos, cuanto más rico sea 
ese repertorio de dispositivos y secuencias que utilicemos, habrá 
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más posibilidades de que facilitemos la movilización de nuestros 
alumnos y la comprensión del contenido por parte de ellos. 

Finalmente se incluyen en esta familia de competencias impli- 
car a los alumnos en actividades de investigación, en proyectos de 
conocimiento, lo que consiste en hacer accesible y deseable su pro- 
pia relación con el saber y con la investigación. Los proyectos de 
conocimiento son un buen dispositivo para interesar a nuestros alum- 
nos y posibilitan superar un interés meramente utilitarista del apren- 
dizaje. Para comprometerlos en un proyecto hay que ser capaz de 
despertar una pasión desinteresada en el conocimiento, lo cual es impo- 
sible si el propio docente no muestra apasionamiento y si no es capaz 
de establecer complicidad para lograr implicación. 

Implicar a los alumnos en sus propios aprendizajes y su trabajo 
parecería ser, entonces, una competencia didáctica ineludible. No sen- 
cilla de lograr, pues supone poder suscitar el deseo de saber y la volun- 
tad de aprender, y ya sabemos, quienes tenemos experiencia en la 
docencia, cuán difícil es “implicar” a sujetos que no han resuelto 
aprender por propia decisión, sino que se les impone como obligato- 
rio, y que más bien han aprendido a hacer la ficción de que aprenden. 
Y si bien la extensión de los programas da cuenta de que se organizan 
suponiendo que los alumnos ya están “naturalmente” interesados, es 
importante que el docente dedique parte del esfuerzo a esa tarea, sin 
que sea percibida como una pérdida de tiempo. La construcción de 
sentido es, como tal, una construcción. No está dada y es necesario 
que el docente la promueva. 

Si logramos articular los contenidos escolares con posibles intere- 
ses de nuestros alumnos, si logramos interesarlos en un proyecto de 
aprendizaje, hemos realizado gran parte del camino. Eso sin descono- 
cer que los intereses también se aprenden, que nadie puede interesarse 
por lo que no conoce, que por lo tanto la escuela tiene como uno de sus 
objetivos más importantes ampliar los intereses de sus alumnos. Y si lo 
logra estará cumpliendo con una función democratizadora importante, 
por cuanto para los sectores más postergados todavía la escuela conti- 
núa siendo el único lugar de acceso a determinados bienes culturales. 

Utilizar las nuevas tecnologías es otra competencia que se espera 
posean los docentes actualmente, tanto para usarlas como recurso 
en sus clases, para enriquecer, complejizar y diversificar las situa- 
ciones de aprendizaje, como para actualizarse, estar al día acerca de 
los avances en las disciplinas que enseña y en el oficio de enseñar. 
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Las nuevas tecnologías constituyen para la escuela un desafío ya 
incuestionable. Sin caer en la concepción ingenua que deposita en 
ellas la solución de todos los problemas de aprendizaje, constituyen 
una herramienta que puede, incluso, alivianar la responsabilidad 
docente en sus aspectos más rutinarios: informar, ilustrar, actualizar 
datos. 

El uso de nuevas tecnologías requiere, de parte del docente, de 
competencias necesarias también para la selección y utilización ade- 
cuada de las viejas tecnologías, pues, en todos los casos, debemos 
planificar, decidir, encadenar y unir recursos. La elección del recurso 
pasa a un segundo plano, por cuanto primero está la decisión acerca 
de qué operaciones intelectuales pretendemos movilizar en nuestros 
alumnos. 

Educar en el uso de tecnologías, sean viejas o nuevas, supone “for- 
mar la opinión, el sentido crítico, el pensamiento hipotético y deduc- 
tivo, las facultades de observación y de investigación, la imaginación, 
la capacidad de memorizar y clasificar, la lectura y el análisis de tex- 
tos e imágenes, la representación de redes, desafíos y estrategias de 
comunicación” (Perrenoud, 2005: 109). Las competencias necesarias 
no son sólo técnicas, sino lógicas, epistemológicas y didácticas. 

El uso de nuevas tecnologías en la enseñanza puede ayudar a inten- 
sificar los procesos de aprendizaje porque permite multiplicar las acti- 
vidades, la información y las estrategias. Y si bien la escuela no debe 
ser la única responsable de instalar una cultura informática, sabemos 
que nuestros alumnos podrán sacar partido de los beneficios que otorga 
sólo si tienen una buena formación escolar de base. 

Tomamos también del referencial de Ginebra, algunas competen- 
cias necesarias para organizar el trabajo en el aula, no como sucesivos 
proyectos aislados, sino como parte de un proceso continuo. Si bien 
podemos construir cada clase como un pequeño proyecto pedagógico 
con una lógica propia, la misma adquiere significación a partir de un 
programa que persigue objetivos por lo menos a mediano plazo. 

Por ello, gestionar la progresión de los aprendizajes es otra com- 
petencia importante. La escuela no puede ser considerada una fábrica 
y los alumnos la materia a la que hay que dar forma, ya que el apren- 
dizaje es de naturaleza muy distinta a los productos industriales. Por 
ello el docente no puede actuar como un operario en una cadena de 
montaje, en la que no debe tomar decisiones y sobre la cual desco- 
noce la finalidad. 
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La enseñanza siempre supone a un profesional que toma decisio- 
nes adecuadas a cada situación, sin perder de vista las finalidades estra- 
tégicas de la educación, proceso del cual participa. Para ello es nece- 
sario que el docente pueda apropiarse de otras competencias específicas: 

» concebir y controlar las situaciones problema ajustadas al 
nivel y a las posibilidades de los alumnos, lo que supone pen- 
sar no sólo en mejorar las clases expositivas, sino en multipli- 
car dispositivos y actividades, diversificar las situaciones de 
aprendizaje; si es necesario, improvisar recursos didácticos y 
acciones de regulación 
adquirir una visión longitudinal de los objetivos de la ense- 
ñanza que va más allá del control de un programa anual y que 
requieren, a su vez, de trabajo en equipo. 
establecer vínculos con las teorías que sostienen las activida- 
des de aprendizaje, es decir preguntarnos constantemente por 
qué hacemos lo que hacemos. 
observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendi- 
zaje, según un enfoque formativo que busque, más que el con- 
trol, reunir información requerida para la toma de decisiones 
didácticas, para regular los procesos de aprendizaje. Que, ade- 
más, promueva la toma de conciencia de parte de los alumnos, 
de los propios procesos y dificultades. 
establecer controles periódicos de competencias y tomar deci- 
siones de progresión, es decir construir dispositivos y utilizar 
los disponibles en base a información producida a partir de 
diagnósticos y pronósticos fundamentados. 


Una interesante propuesta, sostenida ya por los pedagogos reno- 
vadores, es jugar con las agrupaciones y los dispositivos. En las situa- 
ciones habituales de enseñanza el docente ya se encuentra con grupos 
conformados a través de criterios acerca de los cuales muchas veces 
no participó en su elaboración. No obstante, como señalamos más 
arriba, puede jugar de múltiples maneras a partir de la conformación 
de subgrupos dentro del aula, y fuera de ella también. 

En los años de escolaridad obligatoria, Perrenoud aboga por la 
organización en ciclos de aprendizaje, a través de formas móviles 
de agrupamiento de los alumnos. Podría objetarse, al respecto, que 
ello no depende exclusivamente de la decisión del docente. Pero si 
fuese posible, requeriría de nuevas competencias y, sobre todo, que 
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pueda revisarse la concepción tan extendida en la docencia que pre- 
supone necesariamente una homogeneidad inicial para hacer posi- 
ble el aprendizaje. 

La buena enseñanza es aquella que acepta el desafío de trabajar 
con las dificultades y con las diferencias. Si aprender no fuese un 
problema, no harían falta escuelas y docentes que sepan cómo resol- 
verlo. Este es un principio válido para todos los niveles del sistema 
educativo, siendo más evidente en los niveles en que se obliga a niños 
y jóvenes a aprender. 

El referencial de Ginebra incluye, también, otra competencia 
docente muy importante: elaborar y hacer evolucionar dispositivos 
de diferenciación, competencia sistémica que moviliza otras más 
específicas: 

» hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo clase. 

* compartimentar, ampliar la gestión de clase a un espacio más 
amplio. 

» practicar el apoyo integrado, trabajar con alumnos con gran- 
des dificultades. 

» desarrollar la cooperación entre alumnos y algunas formas 
simples de enseñanza mutua. 


Coincidimos con las propuestas innovadoras que promueven la 
necesidad de pensar en formas distintas de organizar el trabajo en 
clase, pero también insistimos en que es posible y necesario mejorar 
las clases expositivo-dialogadas, y creemos que esa mejora, de por sí, 
ya evitaría unas cuantas dificultades para comprender por parte de 
nuestros alumnos. 
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6 


Conocer el margen de indeterminación: 
comprender la toma de decisiones 
en el aula 


En el primer capítulo el doctor Trillo se refiere a la tarea del 
docente utilizando la metáfora de la actuación, para referirse a la 
docencia, figura en la que el docente, desempeñando un papel en una 
obra y en el marco de una escenificación preconcebida, representa el 
mismo con un alto grado de creatividad, lo que le permite muchas 
veces recrear la obra y hasta superar el decorado. 

En un trabajo anterior (Sanjurjo, Rodríguez, 2003) nos referi- 
mos a la clase a través de la metáfora del juego, ya que para jugarla 
debemos conocer las reglas (los fundamentos y principios que estu- 
vimos trabajando), pero además, ir adecuando nuestras intervencio- 
nes en función de lo que hacen los otros jugadores (los alumnos). 
Aunque un jugador experimentado tenga siempre planeadas “juga- 
das magistrales”. 

Ambas metáforas nos parecen potentes por cuanto dan cuenta del 
alto grado de rigurosidad, como también de creatividad que requiere 
la tarea en el aula. Y permiten sintetizar una idea central trabajada 
hasta aquí: el desempeño de la docencia es un trabajo profesional, por 
cuanto no puede llevarse a cabo aplicando recetas, sino que se con- 
creta a partir de construcciones metodológicas contextuadas. 

El concepto de construcción metodológica “implica reconocer 
al docente como sujeto que asume la tarea de elaborar una propuesta 
de enseñanza en la cual la construcción metodológica deviene fruto 
de un acto singularmente creativo de articulación entre la lógica dis- 
ciplinar, las posibilidades de apropiación de ésta por parte de los 
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sujetos y las situaciones y los contextos particulares que constituyen 
los ámbitos donde ambas lógicas se entrecruzan” (Edelstein, 1999: 85). 

La metáfora del docente compositor, desarrollada por Spiegel 
(2006), en una publicación cuya lectura recomendamos, nos resulta 
también esclarecedora. Como señala el autor, “las clases resultan inte- 
resantes cuando el docente: 

+ Diseña sus clases como lo hace un buen arquitecto con una casa, 
como un fotógrafo o un escritor sus obras, o como un compo- 
sitor cuando piensa en la melodía, el ritmo o en los instrumen- 
tos necesarios para que todos puedan disfrutar de su música. 

+» Construye sus clases, orientadas a que, a su vez, sus alumnos 

construyan sus aprendizajes. 

Incorpora a sus clases lo que sus alumnos saben y viven fuera 
del aula. 

Decodifica críticamente las potencialidades de cada material 
y ocupa, de esta manera, un perfil profesional tan protagónico 
como apasionante: el de decidir y liderar su clase. 
Entusiasmado, disfruta de la clase junto con sus alumnos” 
(Spiegel, 2006: 43). 


Ser compositor de las propias clases supone estar atento, “predis- 
puesto para rastrear y crear permanentemente oportunidades con el 
objetivo de hacer clases más interesantes”. El docente compositor 
“disfruta de su tarea y, con sentido crítico, sabe reconocer y aprove- 
char al máximo los muchos o pocos recursos disponibles” (Spiegel, 
2006: 10). “El docente compositor actúa como un experto luthier que 
diseña y moldea artesanalmente los instrumentos que luego utilizará 
en su clase” (Spiegel, 2006: 135). 

Seguramente todos los docentes hemos experimentado no sólo la 
complejidad sino también la satisfacción que produce la composición 
de una clase ¡Cuántas veces hemos experimentado la sensación de 
angustia que provoca “salir a escena”! Y la satisfacción luego de lograr 
el equivalente a “aplausos”, cuando por ejemplo algún alumno expresa 
“¡Ah!, ahora sí” o “se me movió la cabeza”, o simplemente por haber 
logrado la implicación de los alumnos en la tarea, o comprobar sus 
“caras de comprensión”, o simplemente haber conseguido un buen 
“clima” en el aula. 

¡Cuántas veces hemos experimentado, después de finalizar y 
ejecutar un proyecto pedagógico, un sentimiento que suponemos 
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similar al que experimentará un pintor, un músico, un plástico, un 
escritor al finalizar su obra! ¡Cuántas veces experimentamos el “pánico 
de la hoja en blanco” cuando no sabemos por dónde empezar! 

Por ello, las metáforas del docente actor, compositor, arquitecto, 
constructor de sus clases nos resultan potentes. La de la “caja de herra- 
mientas” trabajada por Spiegel y otros autores, también. 

¿Qué debemos tener en esa caja? Por empezar aclaremos que como 
toda caja de herramientas, la vamos armando durante nuestro desarro- 
llo profesional, pero es mejor si está más o menos bien provista desde 
el inicio. Cuantas más herramientas contenga tenemos más posibili- 
dades de resolver los desafíos que nos presenta la práctica. Pero no 
basta sólo la cantidad, sino sobre todo el uso que hagamos de ellas. 
Cómo, cuándo y por qué las utilizamos, cómo las articulamos entre sí 
es fundamental. 

Spiegel (2006) realiza interesantes aportes para el uso de las nue- 
vas tecnologías en el aula. Pero, al igual que los pedagogos renova- 
dores, enfatiza la posibilidad de transformar cualquier material que 
tengamos a mano en un recurso didáctico. La computadora, el cine, 
el video, la TV, los periódicos, los ejemplos tomados de la realidad, 
los textos, entre otros, pueden resultar recursos válidos. 

También las llamadas por Aebli (1988) formas básicas de apren- 
der y retomadas en una publicación anterior (Sanjurjo, Rodríguez, 
2003) como formas básicas de enseñar: la explicación, el diálogo, la 
pregunta, la observación dirigida, las apoyaturas visuales, los ejerci- 
cios, las situaciones problemáticas, las narraciones, pueden consti- 
tuirse en recursos valiosos para organizar nuestras clases. 
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7 


La experiencia que podemos compartir: 
algunas recomendaciones prácticas 


A continuación nos referiremos al uso de algunos recursos, ejem- 
plificando nuestras propias experiencias. A tal fin, abordaremos tres 
dimensiones siempre presentes en la construcción del trabajo en el aula: 

e los procesos de aprendizaje que queremos garantizar. 

e los recursos que tomamos de nuestra caja de herramientas y 
de lo que nos ofrece el contexto. 

* el uso que hacemos de ellos en una clase o conjunto de clases, 
es decir en el desarrollo durante un tema. 


Naturalmente, debe tenerse en cuenta que nuestra experiencia más 
reciente nos sitúa en la universidad y en el nivel superior no univer- 
sitario, por tanto, no todo, o tal vez poco, es extrapolable, y menos 
aún directamente, a otros niveles de enseñanza. Con todo, según se 
avanza de grado escolar las posibilidades de aprovechar nuestra expe- 
riencia aumentan progresivamente. Cuanto más potencialmente capa- 
ces resulten ser los estudiantes de un pensamiento reflexivo y autó- 
nomo, más sentido cobran nuestras sugerencias. Por supuesto, somos 
conscientes también de las limitaciones que devienen del hecho de 
que nuestro ámbito de intervención nos ubica en el campo de las cien- 
cias sociales, de manera que desde otros campos será necesario hacer 
las adaptaciones oportunas que impone la naturaleza misma de su 
conocimiento. Pero, hechas estas salvedades, creemos que lo que sigue 
puede ser útil; siquiera para pararse a pensar en cómo lo resolvería 
uno a la vista de sus circunstancias. 
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Así, y en cuanto a los procesos de aprendizaje que queremos 
lograr, nos remitimos básicamente al marco teórico trabajado más 
arriba. Tomando los aportes del constructivismo sabemos que para 
lograr un nuevo aprendizaje es necesario, en primer lugar, que gene- 
remos conflicto cognitivo, hagamos surgir las ideas previas, las desa- 
rrollemos, fomentemos la toma de conciencia, la confrontación. 

Muchos recursos pueden servirnos a tal fin. Como ya señalamos, 
dependerá del contenido, de los alumnos, de lo que nos permite el 
contexto, de nuestra propia caja de herramientas. Pueden resultar úti- 
les: una situación problemática, un texto disparador, un esquema pre- 
sentado por nosotros, la propuesta de un mapa conceptual a elaborar 
por los alumnos, un torbellino de ideas u otras técnicas grupales arma- 
das para la situación, una simple pregunta disparadora o un diálogo 
abierto con nuestros alumnos. 

Daremos como ejemplo el trabajo didáctico con un contenido espe- 
cífico tomado de la propia experiencia en cursos iniciales de Didáctica, 
también en procesos de formación continua en los que nos propone- 
mos revisar las concepciones internalizadas de enseñanza y de apren- 
dizaje. Un concepto central, a trabajar durante todo el desarrollo del 
curso, es el de buena enseñanza. 

Nos proponemos que el mismo pase a formar parte de las herra- 
mientas teóricas que conforman la caja, como una linterna que ilumina 
tanto el lugar de trabajo como la caja misma y los materiales que 
contiene. 

Cuando nuestros alumnos acceden al curso ya cuentan con muchas 
representaciones acerca de la enseñanza, buena y mala, construidas a 
partir de sus propias experiencias, como alumnos y/o como docentes. 
Por lo que es indispensable comenzar por allí. 

Según el grupo de alumnos y el tiempo del que disponemos, uti- 
lizamos distintos recursos para hacer evidente, para nosotros y para 
ellos, las representaciones que tienen acerca de la buena enseñanza. 
Si contamos con el tiempo suficiente (por ejemplo en un taller de 
docencia), los hacemos trabajar con sus propias biografías escolares. 
El trabajo con las biografías resulta rico y didáctico porque es suma- 
mente movilizante, metacognitivo (permite darse cuenta de los pro- 
pios procesos) y abre al proceso de reconstrucción crítica de una infi- 
nidad de conceptos didácticos. 

Pero, si bien la escritura de la propia biografía escolar es pro- 
ductiva de por sí, sólo le sacamos provecho cuando, en un trabajo 
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posterior, la hacemos confrontar con teorías y con la propia práctica 
(actual o futura) como docente. 

A pesar de saber teóricamente el potencial didáctico que tiene este 
recurso, nos ha asombrado lo movilizante que resultó en cursos con 
docentes experimentados. No sólo no lo toman, en general, como un 
trabajo a cumplimentar, sino que, como suelen decirnos, “no pueden 
parar de escribir”. A veces nos ha sucedido que nos cuesta delimitar 
el tiempo dedicado a esta actividad, porque todos quieren narrar 
con detalles sus propias experiencias. En otras ocasiones, profesores 
experimentados se han emocionado comentando sus buenas y malas 
experiencias como alumnos. 

Cuando el tiempo es más escaso nos limitamos al trabajo con algu- 
nos incidentes críticos. Algunas posibles consignas podrían ser: 

e Recordar experiencias propias (como docente y como alumno) 
de buena enseñanza. Por ejemplo: 

— recordar a sus mejores docentes, los llamados “docentes 
célebres” (cualidades, rasgos, hechos que recuerda como 
valiosos). 

— recordar situaciones en las que como docente quedó satis- 

y fecho y consideró que sus alumnos habían comprendido. 

e Idem de mala enseñanza. Por ejemplo: 

— recordar a sus peores docentes, aquellos a los cuales no 
quiere parecerse. 

— recordar situaciones en las que sintió que en la clase “no 
pasaba nada”, la atención decaía, los alumnos no com- 
prendían, y/o que en el examen pudo comprobar la no 
comprensión. 

° En base a las experiencias recordadas, enumerar algunas carac- 
terísticas y/o condiciones de la “buena enseñanza”. 


En otras ocasiones utilizamos un torbellino de ideas escribiendo 
en el pizarrón el concepto “buena enseñanza” y todo lo que el mismo 
les sugiere a los alumnos. También es posible hacerlos trabajar en 
pequeños grupos en los que se comenten las experiencias. En ese caso 
agregamos las siguientes consignas: 

+» Reunirse en pequeños grupos (de cuatro a seis integrantes). 
+ Comentar las experiencias personales. 
» Encontrar regularidades o divergencias. 
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» En base a lo comentado, construir una caracterización de 
“buena enseñanza”. 


Sería posible también comenzar con algún texto en el que se 
comenten situaciones de enseñanza y de aprendizaje, o el uso de algu- 
nas de las tantas películas en las que un docente logra movilizar o 
inmovilizar a sus alumnos. De no utilizar este recurso inicialmente es 
posible usarlo luego en el proceso de construcción. 

Las preguntas y el diálogo con el docente y entre los propios alum- 
nos ayudan a desarrollar y tomar conciencia acerca de las propias repre- 
sentaciones. Deconstruir, reconstruir, reorganizar, construir nuevos 
conceptos es el camino que queda por delante. En términos constructi- 
vistas, hay que ayudar a nuestros alumnos a construir nuevos conoci- 
mientos, a significarlos a partir de lo que ya saben. Es necesario, para 
ello, promover el establecimiento de relaciones de semejanzas y de dife- 
rencias, es necesario hacerlos elaborar para que puedan tejer en sus redes 
cognitivas los nuevos conocimientos. A tal fin, algunos recursos como 
la explicación, la pregunta, el diálogo, la elaboración de esquemas en el 
pizarrón son indispensables, aunque muchas veces insuficientes. 

La explicación, como medio para ayudar a establecer relaciones, 
sigue siendo un recurso ineludible que debe acompañar tanto a las 
nuevas como a las viejas tecnologías, a las propuestas de actividades 
individuales o en grupos, a la clase única, o como a las ofertas opcio- 
nales. No sirve como recurso para decirles a nuestros alumnos “no es 
así como ustedes creían sino de esta otra manera”. Sirve para qué, a 
través de ella, mostremos a los alumnos nuestras propias comprensio- 
nes acerca de un tema. Resulta un excelente recurso si logramos des- 
plegar ante ellos nuestras propias cogniciones, si a través de la expli- 
cación no nos remitimos a “bajar línea” sino a poner énfasis en el 
trabajo conceptual y en el establecimiento de relaciones. Para lo cual, 
como señalamos más arriba, debemos habernos apropiado significa- 
tivamente del contenido, tenemos que tener muchas lecciones de ven- 
taja respecto de nuestros alumnos. 

La práctica de la docencia es en sí misma un proceso de mediación. 
No creo en la concepción, muy en boga en algunos momentos, que sos- 
tiene que sólo hay que poner a los alumnos en contacto con autores para 
que ellos construyan su propia significación sobre los temas. No creo, 
en primer lugar, porque considero que se trata de una actitud necia, pues 
niega que ya en la selección de temas, autores, textos se interpone 
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siempre una mediación en la que los valores, creencias, ideología e 
interpretaciones del docente están presentes. En segundo lugar, porque 
la falta de una buena ayuda pedagógica para comprender contenidos 
escolares puede agudizar el hecho de que la escuela sea sólo para los 
“herederos” (Bourdieu, 1981). Es decir para aquellos que no tendrán 
dificultades en arreglárselas por otros medios, porque han heredado las 
condiciones materiales y culturales para hacerlo. 

Muchas veces esa actitud de reducir la mediación pedagógica a 
su mínima expresión se adopta por convicción. Otras porque la pro- 
pia caja de herramientas está semivacía. A nuestro entender, la ayuda 
pedagógica en el proceso de construcción y elaboración es muy impor- 
tante y la explicación sigue siendo un posible buen recurso, acompa- 
ñada de otros. 

El diálogo también lo es, para saber por dónde va el razonamiento 
de nuestros alumnos, para comprobar con qué establecen relaciones de 
semejanzas, con qué están diferenciando. Los ejemplos y los contra- 
ejemplos ayudan a concretar esas relaciones, tanto los que damos noso- 
tros como los que buscan nuestros alumnos. Es fundamental la pregunta 
didáctica, pues sirve de guía del proceso de razonamiento. Por ejem- 
plo: ¿con qué podemos relacionar esto?, ¿qué pasaría si...?, ¿en qué 
situaciones ustedes observan...?, ¿cómo se podría decir de otra manera 
si usamos los conceptos de tal autor?, etcétera. Las apoyaturas visua- 
les, sean en un afiche, en el pizarrón, en una transparencia, permiten 
también organizar el contenido, mostrar nuestras propias síntesis o hacér- 
selas construir a nuestros alumnos. 

Otro infinidad de recursos puede contribuir en ese proceso de 
construcción: la observación guiada, el uso de un video, una película 
y su posterior debate, el análisis de un caso, las lecturas guiadas, el 
uso de programas informáticos, la búsqueda en internet, el trabajo 
individual o en grupos operativos, entre muchos otros. 

Cuando los alumnos cuentan con computadoras o la utilizan 
habitualmente, usamos el correo electrónico, páginas web u otros 
recursos informáticos. En cuanto al análisis de películas, en general 
pocas veces se ven en el aula por falta de tiempo. Salvo algunos do- 
cumentales específicos que no se encuentran en el circuito comercial'. 


1. Por ejemplo La escuela de la Señorita Olga de Mario Piazza sobre la experiencia 
de escuela nueva, llevada a cabo por Olga y Leticia Cossettini en Rosario, entrel 935 
y 1950. Entrevistas a docentes destacados del medio. 
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Las que se encuentran con facilidad las ven en grupos fuera del hora- 
rio de clase (en general pueden elegir entre varias que les sugerimos 
y otras que ellos aportan) y luego se retoman en el trabajo en el aula, 
oralmente y por escrito. 

En el ejemplo que tomamos, utilizamos según las circunstancias 
muchos de esos recursos. En el comentario de las biografías escola- 
res o de los incidentes críticos ya vamos iniciando una tarea de orga- 
nización, ajuste conceptual, aclaración, ampliación de algunas de las 
ideas que surgen, y de confrontación y revisión de otras. Lo hacemos 
a través del diálogo, la pregunta didáctica, la explicación y ayudán- 
donos con esquemas que vamos armando en el pizarrón o a través de 
transparencias (utilizando el retroproyector o el cañón). 

Destacamos como una tarea fundamental, en el trabajo áulico, la 
de ajuste conceptual, es decir las sucesivas aclaraciones y precisiones 
que va orientando el docente en pos de ayudar a ver las semejanzas y 
diferencias entre lo que los alumnos dicen —a través de sus ejemplos, 
preguntas e intervenciones y los conceptos científicos que intenta- 
mos enseñar. La clase no es una asamblea en la que todos opinan y 
luego negociamos dichas opiniones, sino que supone una tarea per- 
manente de negociación de significados que permita a nuestros alum- 
nos hacer el paso de sus conocimientos cotidianos hacia los conteni- 
dos escolares. 

Vamos así trabajando y sistematizando contenidos relacionados, 
que permiten a los alumnos elaborar y ajustar el concepto de buena 
enseñanza. Entre otros abordamos: 

e la dimensión ética, epistemológica, y técnica de la buena 
enseñanza. 
e la didáctica como disciplina que se ocupa de la enseñanza. 
e la importancia de comprender más acerca de la enseñanza, 
como requisito previo a la toma de decisiones didácticas. 
la complejidad y características de la práctica docente. 
e la comprensión por parte de los alumnos y su estrecha relación 
con el aburrimiento y con la indisciplina. 
la tríada didáctica, la transposición didáctica. 


El desarrollo de todos estos temas va acompañado de lecturas de 
textos seleccionados a tal fin. La selección de textos es una de las tareas 
didácticas más importantes que lleva a cabo el docente. Por cuanto, 
como dice Freire, “toda bibliografía debe reflejar una intención 
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fundamental de quien la elabora: la de atender o despertar el deseo de 
profundizar conocimientos en aquel o aquellos a quienes se propone. 
Si falta en quienes la reciben el ánimo de usarla, o si la bibliografía 
en sí misma no es capaz de desafiarlos, se frustra entonces esa inten- 
ción fundamental. La bibliografía se convierte en un papel inútil más, 
entre otros, perdido en los cajones de los escritorios. Esa intención 
fundamental de quien hace la bibliografía le exige un triple respeto: 
hacia las personas a quienes se dirige, hacia los autores citados y hacia 
sí mismo. Una relación bibliográfica no puede ser una simple serie de 
títulos, hecha al acaso o de oídas. Quien la sugiere debe saber lo que 
está sugiriendo y por qué lo hace. Quien la recibe, a su vez, debe 
encontrar en ella no una prescripción dogmática de lecturas, sino un 
desafio” (Freire, 1998: 47). 

Pero también es importante el trabajo conceptual que hagamos en 
el aula para facilitar esas lecturas, las actividades que les proponga- 
mos hacer con los textos y el trabajo posterior. Todo docente más o 
menos experimentado sabe que una de las mayores dificultades con 
la que nos encontramos habitualmente es que los alumnos no leen, por 
lo menos no lo hacen habitualmente, a medida que vamos desarrol- 
lando los temas. Si esa es la realidad, no basta con que insistamos y 
no sirve que nos quejemos. Hay que buscar estrategias para que, si es 
posible, se entusiasmen, sin descartar que en algún momento deba ser 
un requisito obligatorio. 

En nuestro caso, distinguimos entre textos sencillos que pueden 
ser disparadores, por ejemplo el cuento “Beatriz (o la polución)” de 
Mario Benedetti (1992), o el texto de Pérez y López (1993)', o alguna 
sencilla explicación de la transposición didáctica; y los textos más 
conceptuales que requieren un trabajo previo y estudio posterior. 

Los textos disparadores los trabajamos en el aula. A veces tam- 
bién algunos extractos de los otros. Cuidamos de no transformar 
la clase solamente en una sala de lectura. Los tiempos no lo per- 
miten y se restringiría mucho el momento dedicado a la ayuda 
pedagógica. 


2. Este cuento narra la situación de una niña que, a partir de una frase incomprensi- 
ble que escucha, pregunta y va sacando conclusiones disparatadas. Es valioso para 
trabajar la construcción de las teorías vulgares. 

3. Texto en el que dos maestras de primer grado, el primer día de clase, hacen inter- 
accionar con el libro de lectura a los alumnos, recurso que les demuestra los múl- 
tiples lenguajes que ya traen los niños al iniciar la escuela. 
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Por eso buscamos otras formas para que el alumno lea aquellos 
textos que consideramos indispensables: guías, trabajos prácticos, exá- 
menes parciales. En la selección de los textos tratamos que siempre 
tengan acceso a autores clásicos, es decir productores de conocimiento 
(Freire, 1970, 1998; Freinet, 1973; Piaget, 1978, 1985; Chevallard, 
1986; Aebli, 1988; Ausubel, 2000), a investigaciones y producciones 
actuales (Gimeno Sacristán y Pérez Gómez 1983; Grundy, 1991; 
Frigerio, 1992; Litwin 1997, 1999, 2005; Spiegel, 2006), y también 
solemos recurrir a “ buenos manuales”, es decir a buenas síntesis de 
teorías (Palacios, 1978; Pozo, 1993). 

La búsqueda en internet hace posible que ellos se acerquen a otras 
publicaciones y realicen propuestas. Cuando se trata de cursos con 
docentes en ejercicio es posible, además de buscar en internet, biblio- 
tecas o librerías, que aporten materiales de los que ya disponen. A 
veces incluso desde perspectivas muy distintas de aquellas en las que 
estamos trabajando. Ello se constituye en un importante aporte para 
la tarea de diferenciación progresiva. 

También nos ha servido mucho el análisis de textos escolares, 
cuando ya manejan alguna terminología específica. A través de una 
guía trabajan en pequeños grupos sobre manuales escolares de distin- 
tas épocas, para ver el impacto de las teorías y de la enseñanza en las 
propuestas editoriales y la transposición didáctica que logran. 

Si se trata de cursos en la formación inicial primero hemos ido 
trabajando sistemáticamente las teorías de la enseñanza. Para el desa- 
rrollo de las mismas vamos tomando como base las teorías del apren- 
dizaje que, en general, en nuestros diseños curriculares se desarrollan 
simultáneamente. 

Si se trata de cursos con docentes en ejercicio, repasamos rápida- 
mente las teorías previas a los aportes constructivistas, sobre todo para 
ayudarlos en el establecimiento de relaciones de semejanzas y dife- 
rencias. Y nos detenemos, como lo hicimos en este trabajo, fundamen- 
talmente en el impacto que esas teorías han tenido en la enseñanza. 

El análisis de casos (presentados en video, en películas o en tex- 
tos) es un recurso interesante que permite profundizar el proceso de 
elaboración y llevar a cabo la ejercitación, es decir el uso de concep- 
tos específicos, como también el análisis de propuestas pedagógicas, 
tanto las que encontramos en los diseños curriculares como en las pro- 
puestas editoriales o las que elaboran los docentes. 
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Nos valemos también de ejercicios de lápiz y papel, alternándo- 

los como trabajos individuales o grupales, como trabajo presencial o 

fuera de clase, como actividad sólo de aprendizaje o también de eva- 

luación. Incluimos tanto ejercicios de tipo “objetivo”, ya que nos per- 
miten abordar más cantidad de contenidos, como otros que requieran 
más desarrollo conceptual, o sencillas situaciones problemáticas simu- 
ladas. Por ejemplo: 

» Colocar al margen de cada oración V o F. Volver a redactar el 

predicado de aquéllas que considere F: 

— La teoría de la Gestalt aportó a la Didáctica una visión inte- 
grada del contenido a enseñar. 

- La escuela nueva utilizó los reforzadores positivos y nega- 
tivos como una importante estrategia de enseñanza. 

— El constructivismo sostiene que para lograr un aprendizaje 
significativo es siempre necesario que el alumno descubra 
sólo los nuevos conocimientos. 

— Una Didáctica basada en la escuela tradicional utilizará el 
ejercicio como una estrategia central de enseñanza. 

- El cambio conceptual se logra corrigiendo los errores que 
cometen los alumnos. 

Realizar una lista de conceptos clave que el constructivismo 

aporta a la Didáctica. Explicarlos relacionándolos entre sí. 

Redactar seis principios didácticos basados en los aportes del 

constructivismo. 


Situaciones problemáticas: 

a. Si usted es profesor de un sexto año (nivel primario) y un 
alumno le pregunta si puede escribir en su carpeta con fibras 
de distintos colores, ¿qué le respondería? ¿Por qué? (Situación 
problemática utilizada para trabajar el concepto de supuestos 
básicos subyacentes) 

b. Buscar en un libro de texto de Matemática para segundo año 

(nivel medio) un tema a desarrollar. 

— Describir las secuencias didácticas que utiliza el autor y las 
actividades propuestas a los alumnos (si las incluye). 

— Inferir qué concepción de enseñanza subyace. Fundamentar. 

— Opinar acerca del logro de la transposición didáctica. 
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c. Seleccionar algún tema de los que enseña en alguna de las dis- 
ciplina a su cargo (situación utilizada para cursos de docentes 
en ejercicio). 

Describir qué secuencias realiza para enseñarlo y construir 
posibles dispositivos para ello: 
— preguntas didácticas, 
— esquemas que realizaría en el pizarrón, 
— actividades para que realicen los alumnos, 
— ejemplos que utilizaría, 
— recursos que le puede ofrecer el medio, 
— otros. 


La observación de clases es un recurso invalorable en la formación 
didáctica, especialmente en la construcción del concepto de enseñanza. 
Pero requiere que clarifiquemos muy bien qué perseguimos con la uti- 
lización de este recurso. Mucho se ha discutido acerca de en qué 
momento los alumnos del profesorado deben observar clases: al inicio, 
durante, al final de la formación, muchas, pocas. La decisión dependerá 
de la concepción que el docente tenga acerca del proceso de formación. 
Considerar que la formación docente se hace por simple inmersión en 
la práctica, a nuestro entender supone una visión desprofesionalizante 
de la práctica (Sanjurjo, 2002) que puede reforzar los aspectos más ruti- 
narios y reproductores de la docencia. La observación sin ningún marco 
previo sólo puede servir para conocer y hacer tomar conciencia acerca 
de los marcos referenciales con que cuenta el observador. La observa- 
ción sólo al final de la carrera da cuenta de la creencia que es necesario 
primero prepararse en la teoría para luego aplicarla en la práctica. Las 
reiteradas y cuantiosas observaciones, sin un trabajo posterior, suponen 
que aprendemos la práctica “bañándonos” en ella. 

En el ejemplo que estamos desarrollando, si se trata de un curso de 
formación inicial, el concepto de buena enseñanza se irá abordando 
desde el inicio hasta el final de la carrera y en todos los espacios curri- 
culares. Con distinto grado de complejidad y con relación tanto a los 
contenidos pedagógicos como a los contenidos disciplinares. 

En los Talleres de Docencia y en Residencia las observaciones 
tendrán una frecuencia y un abordaje distintos a los que se da en otros 
espacios. En Didáctica aprovechamos las observaciones previstas en 
el Taller de Docencia que se desarrolla en paralelo, dándoles sólo la 
consigna que: 
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e observen el desarrollo completo de un tema (eso determinará 
la cantidad de clases observadas). 

e utilicen como vía todos los conceptos trabajados en el primer 
cuatrimestre. 


Consideramos que esta actividad constituye un verdadero trabajo 
de aplicación, por cuanto los alumnos deben utilizar conceptos y teo- 
rías (construidos, elaborados, ejercitados previamente en situaciones 
más sencillas) para resolver una situación compleja real: leer didác- 
ticamente una clase. 

Pero si bien la escritura de por sí es un ejercicio formativo, la 
reconstrucción crítica posterior de la propia producción es la que da 
sentido a esta actividad, por lo que dedicamos bastante tiempo al 
mismo: 

e al comentario de la vivencia de las observaciones, 
e ala discusión y el análisis argumentado de las mismas, 
e al análisis de las representaciones que subyacen a sus lecturas 
de la práctica, 
a dilucidar si persisten conceptos y teorías provenientes del 
sentido común, 
e a ver si ponen énfasis en el contenido, en los recursos didác- 
ticos, en las relaciones interpersonales, en el clima de la clase, 
a ver si utilizan vocabulario técnico, 
e a considerar si pudieron percibir la lógica de organización del 
contenido y de las propuestas didácticas que observaron, 
* a ayudar a tomar conciencia acerca de las dimensiones que 
percibían antes desde el rol de alumno y que ahora pueden ver, 


* a analizar si distinguen las características de complejidad de 
la clase. 


Además, este trabajo de reelaboración nos permite enfatizar una 
cuestión que siempre aclaramos desde el inicio: no van a observar cla- 
ses para evaluar la práctica de un docente más experimentado. No 
están en condiciones de hacerlo y no son recibidos en el aula con ese 
propósito. Van a observar para reconstruir progresivamente sus pro- 
pios esquemas de análisis y los procesos logrados. 

En los cursos con docentes experimentados, la observación de cla- 
ses a compañeros y la elaboración de un diario de clases son recursos 
muy potentes para trabajar las propias representaciones y reconstruir 
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el concepto de “buena enseñanza”. La reelaboración de los propios 
proyectos, integrando nuevos recursos, es otra tarea de aplicación 
muy interesante. En los cursos de formación inicial es necesario 
primero abordar algunas cuestiones acerca del currículum y de la 
planificación. 

La relectura del trabajo inicial sobre la propia biografía escolar o 
sobre los incidentes críticos suele ser también una actividad impor- 
tante en la elaboración y en la aplicación. 

El establecimiento de permanentes relaciones con otros temas de 
Didáctica (teorías acerca de la enseñanza, currículum, evaluación), 
con otras disciplinas (Psicología del aprendizaje, Práctica docente, 
disciplinas orientadas a los contenidos a enseñar o que se enseñan), 
con la realidad educativa y social es permanente y permite dinamizar 
y concretar comprensiones complejas. 

Como en todos los casos en que queremos lograr una buena ense- 
ñanza, el trabajo con el error también debe ser permanente. En nues- 
tro ejemplo, durante las diversas actividades que proponemos se 
manifiestan muchas representaciones erróneas, provenientes del cono- 
cimiento experiencial y cotidiano o de teorías parciales, incompletas 
o comprendidas incorrectamente. El oído atento a la manifestación de 
las mismas y recurrir a nuestras cajas de herramientas permite un tra- 
bajo continuo de ajuste conceptual. 

Algunas de las preconcepciones con las que nos hemos encon- 
trado y sobre las cuales debimos realizar un trabajo de confrontación, 
ajuste y reorganización son las siguientes, entre otras: 

e las ideas previas son sólo cosas de niños, 

+ aprender debe ser siempre fácil y divertido, 

+ una buena relación afectiva es siempre garantía de buen 
aprendizaje, 

+ el aprendizaje de conocimientos científicos no es posible para 
todos, 

» si el docente explica con claridad el alumno necesariamente 
debería aprender, 

+ los problemas de aprendizaje tienen siempre su origen en 
carencias individuales de los alumnos, 

+ hasta que no cambien las condiciones contextuales, el docente 
no puede hacer mucho al interior del aula. 
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Con los recursos y actividades propuestos intentamos garantizar 
los procesos de aprendizaje que habíamos planteado como necesarios. 
En síntesis: 


+ generar conflicto, 

e hacer surgir las representaciones previas, 

» trabajar a partir de ellas, 

e ayudar a construir nuevos conceptos y teorías, 

e promover una sólida elaboración de los mismos, 
e ejercitar el uso de los nuevos conocimientos, 

* hacerlos aplicar a situaciones complejas. 
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Epilogo 


Podrían haber sido otros los recursos y otras las actividades, así 
también la articulación en secuencias didácticas. De hecho, no las usa- 
mos año tras año del mismo modo. Depende de muchos factores: el 
grupo de alumnos, el tiempo del que disponemos, la regularidad de 
las clases, los recursos que nos ofrece el contexto, nuestra propia dis- 
posición para programar y llevar a cabo las tareas. 

Seguramente los profesores de a pie que lean este trabajo serán 
capaces de aportar muchos otros ejemplos. De hecho, invitamos a 
hacer el ejercicio de narrar cómo organizan el trabajo en el aula y 
de hacer sucesivas reconstrucciones críticas del mismo. Se lleva- 
rán, tal vez, una sorpresa acerca de cuántas cosas hacen, de las cua- 
les no siempre tienen conciencia, y cuántas otras saben hacer. Se 
asombrarán por la variedad de recursos y actividades que son pen- 
sables para el desarrollo didáctico de un tema. Ese ejercicio refor- 
zará una de las ideas centrales que quisimos desarrollar en este 
capítulo: no es posible encontrar un recurso, técnica, procedi- 
miento, estrategia única y mágica que nos permita abordar todos 
los problemas de aprendizaje que se nos presentan en el aula. El 
compromiso es encontrar o construir muchas y elegir las más ade- 
cuadas. Nuestra formación teórica y práctica ayudará a que eso sea 
posible. 

Sin caer en la concepción ingenua de considerar que todo se 
puede, que con sólo el esfuerzo personal del docente, sin importar 
las condiciones de su trabajo, se mejorará la enseñanza, creemos que 
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el espacio del aula deja todavía mucho margen para la autonomía 
del docente, no siempre aprovechado totalmente. 

El equipamiento de nuestra caja de herramientas depende mucho 
de las condiciones materiales contextuales. Pero, dado que todo mate- 
rial puede ser transformado en recurso didáctico, y que ello depende 
mucho de las competencias docentes, que además la caja de herra- 
mientas dará sus frutos si hay un experto que sepa cómo y cuándo 
usarlas, creemos que el docente puede y tiene mucho para hacer. 

Pretendemos sostener una visión crítico-optimista de nuestra 
práctica. Consideramos que esta publicación puede contribuir en esa 
dirección. 
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os profesores de a pie son gente “normal” (en el sen- 
tido de ser los más habituales), es decir, profesores 
con muchos alumnos y hasta con varias asignaturas 
en cursos distintos, seguramente sobrecargadas además de 
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es que trabajen solos y que en soledad acometan (si es que lo 
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partir del mismo invitamos a seguir. En cualquier caso, no es 
esta una tarea reservada para elegidos o ya iniciados que 
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colegas, profesores de cualquier nivel con y sin mucha expe- 
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siempre puede ser mejor, y que en ese empeño están com- 
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mos que merecen nuestro reconocimiento y a los que hemos 
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o continuo. 
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